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Vorwort

Seit einigen Jahren widmen sich Erkenntnistheoretikerlnnen und Wissenschaftsphilosophlnnen
zunehmend der Untersuchung des Verstehensbegriffs. In beiden Disziplinen ist eine lebhafte
Debatte (iber die Natur und den Wert von Verstehen sowie das Verhaltnis von Verstehen zu
weiteren Begriffen wie den des Wissens und der Erklarung entstanden. Mit der vorliegenden
Arbeit soll ein umfassender Beitrag zur Verstehensdebatte in beiden Disziplinen geleistet wer-
den. Mein Ziel ist dabei nicht nur, verschiedene Streitfragen der Debatte aufzugreifen, sondern
insbesondere auch ein Element in den Fokus der Analyse zu rlicken, das von tberragender Be-
deutung flr den Verstehensbegriff ist, bislang allerdings in nur unzureichendem Mal} betrachtet
wurde: den Umstand, dass es sich bei Verstehen um einen kontextsensitiven Begriff handelt.
Dass Verstehen kontextsensitiv ist, bedeutet, dass bei Zuschreibungen von Verstehen Kon-
textfaktoren eine wesentliche Rolle einnehmen. Konkret ist es dabei allen voran der Kontext
derjenigen Person, die einem anderen Subjekt Verstehen zuschreibt, der die Korrektheit und
Angemessenheit von Verstehenszuschreibungen bestimmt. Mdchte man etwa beurteilen, ob
Henriette versteht, warum ihre Zimmerpflanze eingegangen ist oder ob Falk die Fortpflan-
zungsweise von Zebrafischen versteht, ist stets die Perspektive und der individuelle Fragehin-
tergrund der zuschreibenden Person zu beachten.

Die Kontextsensitivitat des Verstehensbegriffs hat weitreichende Implikationen sowohl fur
die Natur von Verstehen als auch fiir eine Theorie des Verstehensbegriffs, die sich anschickt,
den Begriff sowie unsere Zuschreibungspraxis von Verstehen umfassend zu beschreiben. Das
Ziel der Arbeit ist es, ausgehend von der Kontextsensitivitat von Verstehen eine solche Theorie
zu entwickeln, die die erkenntnistheoretische Debatte um Verstehen ebenso aufgreift wie ihr
wissenschaftsphilosophisches Pendant. Damit eine Theorie mit einem derart weiten Geltungs-
anspruch entworfen werden kann, ist allerdings zuerst nétig, naher zu spezifizieren, welcher
Verstehensbegriff konkret mit der Theorie beschrieben werden soll. Die Notwendigkeit einer
Einschrankung des betrachteten Begriffs ergibt sich, da diverse Dinge wie Automotoren, poe-
tische Sprache, Kunstwerke und die Handlungen anderer Menschen Objekt unseres Verstehens
sein konnen, was die Uberlegung anregt, dass nicht ein Verstehensbegriff die mannigfaltigen
Objekte des Verstehens zu berspannen vermag. Daher wird im ersten Teil der Arbeit der flr
mich relevante Verstehensbegriff vorgestellt sowie der Forschungsstand zum Verstehen rekon-
struiert. Zusétzlich werde ich in dem Teil aufzeigen, anhand welcher Belege festgestellt werden
kann, dass es sich bei Verstehen um einen kontextsensitiven Begriff handelt sowie den Wis-

senskontextualismus hinsichtlich seiner Eignung als konzeptionelles Vorbild einer kontex-



Vorwort

tualistischen Verstehenstheorie untersuchen. Im zweiten Teil der Arbeit werde ich dann meine
kontextualistische Verstehenstheorie entwickeln, die ich als radikalen Verstehenskontextualis-
mus bezeichne, da sie die weitreichenden Folgen der Kontextsensitivitat des Begriffs beachtet.
AnschlieBend wird die Theorie der Diskussion von Priffallen unterzogen sowie die Vorziige
der Theorie gegeniiber Alternativkonzeptionen aufgezeigt. Im dritten Teil der Arbeit widme ich
mich dann abschlieRend dem beanspruchten weiten Geltungsbereich der Theorie, indem ich
dafiir argumentieren werde, dass mein Verstehenskontextualismus sowohl alltdgliche sowie
wissenschaftliche Zuschreibungskontexte von Verstehen angemessen zu beschreiben vermag
als auch geeignet ist, all jene Arten des Verstehens zu inkorporieren, die in der wissenschafts-
philosophischen und erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen betrachtet werden.

Die vorliegende Dissertation ware nicht ohne die Unterstiitzung einer ganzen Reihe an Per-
sonen maglich gewesen. Zunéchst gilt mein tiefster Dank meinem Doktorvater Johannes Hib-
ner, der keine Mihe scheute, noch die kleinsten Details der Theorie mit mir zu diskutieren und
in unzdhligen Stunden mit ebenso kollegialem wie fundiertem Rat die Arbeit in ihrer finalen
Form ermoglichte. In dem Zusammenhang mdchte ich auch den Teilnehmenden des Oberse-
minars ,,Probleme der Theoretischen Philosophie® der Martin-Luther-Universitat danken, die
unter Leitung Johannes Hibners die einzelnen Kapitel einer kritischen Priifung unterzogen.
Weiterhin mdchte ich den Herausgebenden von Kriterion — Journal of Philosophy danken, die
mir ermdglichten, meine Kerntheorie in Aufsatzform zu publizieren und im Zuge dessen von
zwei anonymen Kritikern hilfreiche Anmerkungen zu erhalten. Mir war es zudem mdglich,
meine Theorie auf verschiedenen Konferenzen zu prasentieren und zu diskutieren. Diesbezig-
lich gilt mein Dank den Teilnehmenden der Konferenz SOPhiA — Salzburger Tagung fur Junge
Analtische Philosophie im September 2019 sowie des Workshops Dimensions of Under-
standing: Knowledge, Explanation, Contextualism im November 2020.

Fur die finanzielle Unterstiitzung meiner Promotion mit dem Landesgraduiertenstipendium
danke ich dem Land Sachsen-Anhalt.

Abschliefend mochte ich aus tiefem Herzen meiner Familie und Freunden danken, ohne
die ich nicht die fur die Arbeit nétige Durchhaltekraft héatte beweisen kénnen. Ich danke allen
voran Juliane Pfuch und Laura Pechau sowie in ganz besonderem Mal? meiner Frau Emily fir
ihre tiefe Unterstlitzung und meiner Tochter Lotta, die das letzte Jahr meiner Promotion so
unermesslich bereichert hat.

Halle (Saale), im Januar 2022.
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1. Der gegenwartige Forschungsstand zum Verstehen

1. Der gegenwartige Forschungsstand zum Verstehen

Die menschliche Existenz ist ohne Verstehen nicht vorstellbar. Menschen streben nattrlicher-
weise nach einem Verstandnis all dessen, was ihnen in der Welt unklar erscheint. Zusatzlich
pragt eine Vielzahl unbewusst ablaufender Verstehensprozesse das menschliche Sein, da ohne
ein stetes Interpretieren der Informationen des Erblickten, des Gefiuihlten sowie der gehdrten
Laute, Worte und Sétze eine Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt und mit anderen
Menschen nicht mdglich wére. Folglich ist Verstehen ein mentaler Akt, der die unterschied-
lichsten Objekte haben kann: Personlichkeiten, Musikstlicke, Automotoren, wissenschaftliche
Theorien, das Zerbrechen einer Fensterscheibe, Naturphdanomene, Kunstwerke, politische Um-
briiche, emotionale Sprache.

Betrachtet man, wodurch ein Verstandnis dieser sehr diversen Objekte mdglich wiirde, of-
fenbart sich schon auf den ersten Blick eine enorme Vielseitigkeit des Begriffs des Verstehens.
Es verwundert daher nicht, dass Analysen des Verstehensbegriffs in unterschiedlichen Diszip-
linen der Philosophie angegangen werden. So treibt Hermeneutikerinnen die Beschaftigung mit
dem Verstehen von Texten an, untersuchen AsthetikerInnen, worin ein Verstandnis von Kunst-
werken oder Musikstticken bestehen kdnnte und analysieren Wissenschaftsphilosophlnnen, wie
naturliche Phdnomene verstanden werden kdnnen. Die Untersuchungen sind von enormem
Wert, da sie uns er6ffnen, welcher kognitiven Prozesse sich Subjekte bei der ErschlieBung von
welchen Aspekten der sie umgebenden Welt bedienen.

Der Umstand, dass Verstehen in sehr unterschiedlichen Teilgebieten der Philosophie be-
trachtet wird, zeigt an, dass es nicht sinnvoll ist, eine Untersuchung des Verstehensbegriffs
anzugehen, ohne den Begriff naher zu spezifizieren. Zu Beginn des Kapitels steht daher eine
Reflexion auf unsere alltdgliche Verwendungsweise des Ausdrucks ,,verstehen*, um davon aus-
gehend den Fokus auf jenen Begriff des Verstehens zu richten, der in dieser Arbeit betrachtet
werden soll. AnschlieRend wird die Debatte, die um diesen Verstehensbegriff in der Wissen-

schaftsphilosophie und der Erkenntnistheorie geftihrt wird, zusammenfassend dargestellt.

1.1 Reflexionen auf den Sprachgebrauch
Das Anliegen der Arbeit ist eine Analyse des Verstehensbegriffs aus Sicht der Wissenschafts-
philosophie und, in noch grofRerem Mal3, der Erkenntnistheorie. Daher muss zundchst aufge-
schlusselt werden, was es bedeutet, aus einer erkenntnistheoretischen sowie einer wissen-
schaftsphilosophischen Perspektive auf Verstehen zu blicken. Die Verknupfung der beiden Per-
spektiven ist auch deshalb erklarungsbediirftig, weil die Erkenntnistheorie und die Wissen-
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schaftsphilosophie autonome Disziplinen darstellen, die nur sporadisch in Austausch miteinan-
der treten. Als Ausgangspunkt fiir die Behandlung der beiden Perspektiven soll unser gewohn-
licher Sprachgebrauch des Ausdrucks ,,verstehen* dienen, da damit deutlich wird, inwiefern
das Wort Ausdruck unterschiedlicher Verstehensbegriffe ist. Zum Zweck der Einheitlichkeit
werde ich Formulierungen wihlen, in denen die Verbform ,,verstehen* verwendet wird, ob-
gleich die nachfolgende Analyse auch unter Verwendung der Substantivform ,,Verstindnis®
sowie, in einzelnen Féllen, weiterer Formulierungen wie ,,verstandnisvoll hétte durchgeftihrt
werden kénnen, ohne dass sich dadurch die Bedeutung der angefiinrten Satze verandert hatte.*
Grundlegend ist im gewdhnlichen Sprachgebrauch zwischen den Verwendungsweisen zu
unterscheiden, in denen auf das Verb ,,verstehen® ein direktes Objekt folgt und jenen Verwen-
dungsweisen, in denen auf ,,verstehen* ein Nebensatz folgt, der das verstandene Objekt spezi-
fiziert. Als Beispiele fiir Verwendungsweisen von ,,verstehen® der ersten Art kann man etwa
die folgenden Séatze anfuhren:
1. S versteht Thomas Manns Zauberberg.
S versteht ihre Trauer.
S versteht die Entscheidung ihres Bruders.
S versteht die Bedeutung des Satzes ,,Dort ist ein Hund.*.
S versteht Wittgensteins Philosophische Untersuchungen.
S versteht die Newtonsche Mechanik.

o g~ wD

7. S versteht die Photosynthese.
Diese Ansammlung von Satzen erhebt nicht den Anspruch, die Verwendungskontexte vollstan-
dig zu représentieren, in denen auf ,,verstehen* direkt ein Objekt folgt. Vielmehr wurden die
Beispielsétze ausgewahlt, weil der Ausdruck ,,verstehen® in jedem der Sitze auf einen jeweils
spezifischen Verstehensbegriff referiert, der sich von den Verstehensbegriffen, die in den an-
deren Satzen zum Ausdruck kommen, teilweise marginal, teilweise signifikant unterscheidet.

Zunachst zu jenen Sétzen, die den geringsten Bezug zu dem Anliegen der Arbeit aufweisen,
da sie erstens einen grundlegend andersartigen Verstehensbegriff zum Ausdruck bringen und
dieser Begriff zweitens keine Relevanz fir die von mir intendierte Untersuchung hat: die Bei-
spielsétze eins bis drei. Durch die Satze werden die Begriffe des asthetischen Verstehens, des

Verstehens im Sinne des emotionalen Einfihlens und des Handlungsverstehens zum Ausdruck

! Im Deutschen findet sich im Sprachgebrauch der Ausdruck ,,Verstindnis* als Substantivform von ,,verstehen*
und somit als Bezeichnung fiir das Ergebnis dieses mentalen Aktes. In der deutschsprachigen Forschungsliteratur
zum Verstehensbegriff ist jedoch stets vom Begriff des Verstehens oder schlichtweg von Verstehen die Rede. Dem
werde ich mich anschlieen, sodass ,,Verstehen in der Arbeit auch so viel wie ,,Verstandnis“ bedeuten kann und
daher sowohl den mentalen Akt selbst als auch das Ergebnis dieses Aktes bezeichnen kann. Wo es dem Textfluss
dient, werde ich zusétzlich den Ausdruck ,,Verstindnis“ nutzen, ohne damit einen anderen Begriff zu bezeichnen.

10
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gebracht. Obgleich vereinzelt Ankniipfungspunkte beispielsweise zwischen dem dsthetischen
Verstehen und der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen existieren,? sind diese Ver-
stehensbegriffe fur die erkenntnistheoretische und wissenschaftsphilosophische Debatte um
Verstehen in Ganze nicht von Bedeutung, sondern werden in der Asthetik, der praktischen Phi-
losophie sowie der Handlungstheorie betrachtet.

Annlich stark unterscheiden sich die Verstehensbegriffe, die in den Beispielsatzen vier und
fiinf ausgedruckt werden, von dem Begriff des Verstehens, dem ich mich in der Arbeit widmen
mdochte. Im vierten Beispiel wird semantisches Verstehen zum Ausdruck gebracht, also das
Verstehen, Kraft dessen man die Bedeutung von Wortern und Satzen erfasst. Mit einem solchen
Verstehensbegriff setzen sich Gblicherweise Sprachphilosophinnen auseinander. Semantisches
Verstehen ist auch im funften Beispielsatz involviert, wird dabei jedoch mit dem Element des
Interpretierens angereichert, sodass durch das Beispiel ein hermeneutischer Verstehensbegriff
Ausdruck findet. Obgleich beide Begriffe nicht explizit in der Arbeit betrachtet werden sollen,
nehmen sie, im Gegensatz zu den Verstehensbegriffen der Sétze eins bis drei, eine wichtige
Rolle fir die angedachte Untersuchung ein. Sie sind insofern relevant, als in jedem Fallszenario,
das im Laufe der Arbeit entwickelt oder zitiert wird, vorausgesetzt wird, dass die Subjekte Uber
semantisches bzw. hermeneutisches Verstehen verfuigen, also beispielsweise weder einander
im Gesprach missverstehen noch gelesene Biicher fehlinterpretieren.®> Damit soll nicht gesagt
sein, dass solche Missverstandnisse nicht méglich waren, sondern nur, dass es die intendierte
Untersuchung unnétig verkomplizieren wiirde, bei jedem Fallszenario zunachst auszuschlie-
Ren, dass die Subjekte aneinander vorbeireden oder andere Missverstandnisse vorliegen.

Mit dem sechsten Beispielsatz nd&hern wir uns immer stérker dem Verstehensbegriff, den
ich betrachten mdchte. In dem Beispiel findet mit einem Fall des Verstehens von Theorien und
Modellen eine Art des Verstehens Ausdruck, die von mal3geblicher Bedeutung fir die gesamte
wissenschaftsphilosophische sowie ausgewahlte Momente der erkenntnistheoretischen Debatte
um Verstehen ist.* Diese Bedeutung riihrt daher, dass das fiir mich relevante Verstehen in be-
stimmten Alltagskontexten und in allen wissenschaftlichen Kontexten durch das Verstehen von

Theorien oder Modellen vermittelt und realisiert wird. Sie fungieren somit als VVehikel statt als

2 Hills (2018) tibertragt den Begriff des Verstehens, wie er in der Erkenntnistheorie betrachtet wird, auf die Asthe-
tik; Hills (2010) sowie Sliwa (2017) mit Arbeiten zum moralischen Verstehen auf die praktische Philosophie.

3 Ganz analog werden weitere Verstehensbegriffe vorausgesetzt, da das Verstehen von Sprache auch akustisches,
syntaktisches und pragmatisches Verstehen einschlieft.

4 Dabei gehe ich von einem recht breiten Theorie- und Modellbegriff aus. Ronald Giere charakterisiert ,,scientific
theories as (collections of) principles which provide the basis for the construction of more specific models of parts
(or aspects) of the real world“ (siehe Giere 2006, 59-69), eine Beschreibung, der ich folgen méchte, da sie nicht
auf eine spezifische Form von Modellen (wie Graphen, 3D-Modelle oder weitere Formen von Visualisierungen)
festlegt sowie vermag, eine hohe Bandbreite theoretischer Ausfiihrungen abzudecken.

11
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Objekt des entsprechenden Verstehens. Dieser zentralen Rolle ungeachtet ist es nicht mein Ziel,
eine Konzeption des Verstehens von Theorien und Modellen zu entwickeln. Stattdessen wird
dieser Verstehensbegriff nur an den jeweils nétigen Stellen punktuell beleuchtet werden, etwa
in dem Kapitel zum wissenschaftlichen Verstehen. Eine dartiberhinausgehende Auseinander-
setzung mit dem Verstehen von Theorien und Modellen wiirde den Umfang der Arbeit spren-
gen, ohne dabei von signifikantem Vorteil fur die angedachte Analyse zu sein.

Im letzten der Beispielsatze der ersten Kategorie findet sich schlieflich eine Instanz des
Verstehensbegriffs, den ich betrachten méchte. Das Verstehen der Photosynthese steht in dem
Beispiel stellvertretend fiir das Verstehen von Phanomenen, das in der Forschungsliteratur auch
als Objektverstehen bezeichnet wird. Dabei ist ,,Phdnomen* in einem weiten Sinn gemeint, SO-
dass Naturphdanomene wie die Gezeiten oder die Photosynthese ebenso als Objekt dieser Art
des Verstehens gelten wie Automotoren, Rosengewéchse, Hausbréande oder die Standegesell-
schaft des Mittelalters. Demgegeniber zahlt jedoch etwa die Liebe oder das Werk van Goghs
nicht zur Extension dieses Phanomenbegriffs. Es ist allerdings schwierig, ein genaues Demar-
kationskriterium anzufthren. In der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen besteht die
ubliche Formel darin, dass jene Verstehensarten betrachtet werden, die im Erfassen von Abhan-
gigkeitsbeziehungen bestehen. Die Bezeichnung ist sicherlich hilfreich, dient sie doch dazu,
jene Félle aus der Betrachtung auszuschlieBen, in denen Verstehen nicht qua Erfassen von Ab-
hangigkeitsbeziehungen realisiert wird. Sie ist allerdings nicht hinreichend fur eine erschop-
fende Eingrenzung der relevanten Verstehensarten, da es beispielsweise auch flr das Verstehen
des Werks van Goghs und insbesondere fir das Verstehen von Handlungen zentral ist, Abhan-
gigkeitsbeziehungen zu erfassen, etwa, warum eine Person eine bestimmte Handlung unter-
nahm. Ausschlaggebend ist fir mich daher die inhaltliche Einschrankung in Form dessen, was
in der erkenntnistheoretischen und der wissenschaftsphilosophischen Debatte um Verstehen
diskutiert wird. Ist man mit den Debatten nicht vertraut, soll als grobe Handweisung all das
unter den Phanomenbegriff und folglich unter die Betrachtung von Phdnomenverstehen fallen,
was mithilfe von Naturwissenschaften (wie Physik und Chemie), Lebenswissenschaften (wie
Medizin und Pharmazie), Ingenieurswissenschaften und ausgewahlten Geisteswissenschaften
(wie der Geschichtswissenschaft und der Politikwissenschaft) beschrieben werden kann. Damit
mochte ich jedoch dezidiert kein ausschlielfendes Kriterium formulieren. Einerseits wird im
Lauf der Arbeit deutlich werden, welche Arten des Verstehens in der erkenntnistheoretischen
und wissenschaftsphilosophischen Debatte diskutiert werden und folglich im Zentrum der Ar-
beit stehen. Sollte man dariber hinaus bei der Lektire der Arbeit den Eindruck erlangen, dass

meine Verstehenstheorie auch zur angemessenen Beschreibung beispielsweise von Handlungen

12
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geeignet ist, mochte ich dem nicht im Weg stehen, da eine solche Erweiterung des Umfangs
meiner Theorie fur die Qualitat derselben sprechen wiirde, obgleich ich Handlungsverstehen
nicht betrachten werde, da diese Form des Verstehens, wie oben erwahnt, in den von mir un-
tersuchten Debatten nicht von Bedeutung ist.

Das Wort ,,Verstehen* kann nicht nur mit einem direkten Objekt verbunden werden, son-
dern auch mit einem Nebensatz, der spezifiziert, was vom Subjekt verstanden wird. Die folgen-
den S&tze konnen als Beispiele flr diese zweite Kategorie an Verwendungsweisen von ,,verste-
hen* angefiihrt werden:

8. S versteht, warum ihr Auto nicht anspringt.
9. S versteht, wie sich das Coronavirus verbreitet.

10. S versteht, dass ihr Zug verspétet in den Bahnhof einféhrt.

In den Beispielsatzen acht und neun zeigen die Interrogativadverbien ,,wie* und ,,warum® auf
sehr explizite Weise an, dass im Zentrum des Verstehens das Erfassen von beispielsweise kau-
salen, probabilistischen oder mereologischen Zusammenhéngen steht. Somit wird in diesen
Beispielséatzen, ebenso wie im siebten Beispielsatz, ein Verstehen im Sinne des Erfassens von
Abhéangigkeitsbeziehungen ausgedriickt. Das Verstehen, das in den beiden Satzen zum Aus-
druck kommt, wird allerdings nicht als Phanomenverstehen bezeichnet, sondern als interroga-
tives Verstehen — eine Bezeichnung, die sowohl darauf referiert, dass dieser Verstehensbegriff
durch Interrogativadverbien (wie auch ,,wieso*, ,,weshalb* oder ,,wodurch*) ausgedrickt wird,
als auch auf den Umstand, dass mit den Adverbien eine Frage gestellt wird (lat. interrogare).
Oftmals wird interrogatives Verstehen lediglich als explanatorisches Verstehen wiedergegeben,
also als Verstehen im Sinne des Erfassens von Erklarungen. Davon mdchte ich mich allerdings
distanzieren, da nicht ausgeschlossen werden kann, dass es Instanzen von interrogativem Ver-
stehen gibt, in denen das Subjekt Verstehen erlangt, obwohl es nicht tber entsprechende Erkla-
rungen verfiigt.® Interrogatives Verstehen ist neben dem Phanomenverstehen die zweite Art des
Verstehens, die ich untersuchen mdchte und ist, ebenso wie Phdnomenverstehen, im Rahmen
der inhaltlichen Einschrankung der Arbeit auf die erkenntnistheoretische und wissenschaftsphi-
losophische Debatte um Verstehen aufzufassen.

Nun liegt nahe, dass auch das Verstehen, das im zehnten Beispielsatz ausgedriickt wird,
Gegenstand der Untersuchung ist, da sich prima facie die Objekte dieses Verstehensbegriffs
nicht von jenen des interrogativen Verstehens oder des Phanomenverstehens unterscheiden. In
der Tat vertritt allen voran Jonathan Kvanvig die Ansicht, dass auch das propositionale Verste-

hen, also das Verstehen, was der Fall ist, im Rahmen der erkenntnistheoretischen Analyse des

> Siehe ausfhrlich Teil 3, Kapitel 2.

13



1. Teil: Die Ausgangslage

Verstehensbegriffs beriicksichtigt und die Debatte folglich nicht auf interrogatives Verstehen
und Phanomenverstehen beschrankt werden sollte.® Dementgegen legten andere Philosophin-
nen tberzeugend dar, dass Kvanvigs Minderheitsposition tiberaus kritikwirdig ist, da proposi-
tionales Verstehen génzlich auf propositionales Wissen reduzierbar ist und eine Analyse propo-
sitionalen Verstehens keine Erkenntnisse versprechen wiirde, die nicht schon die epistemologi-
sche Beschiftigung mit propositionalem Wissen zutage gefordert hat.” Neben der Reduzierbar-
keit auf propositionales Wissen spricht auch die strukturelle Andersartigkeit propositionalen
Verstehens dagegen, diesen Verstehensbegriff in der Analyse zu beriicksichtigen. Da das Ob-
jekt propositionalen Verstehens einzelne Tatsachen sind, unterscheidet es sich von interrogati-
vem und Phdnomenverstehen beispielsweise, indem es keinen vorrangig holistischen Charakter
hat und nicht auf naheliegende Weise graduierbar ist — mehr zu den Eigenschaften in Kiirze.

Damit schlief3t sich die Reflexion auf den alltdglichen Sprachgebrauch, die gezeigt hat,
dass mit ,,verstehen* eine Vielzahl an Verstehensbegriffen ausgedriickt werden kann, die in
unterschiedlichen philosophischen Disziplinen analysiert werden. VVon den verschiedenen Ver-
stehensbegriffen werden lediglich das Phdanomenverstehen und das interrogative Verstehen in-
nerhalb erkenntnistheoretischer und wissenschaftsphilosophischer Debatten betrachtet und sol-
len daher auch die Verstehensarten sein, mit denen ich mich im Rahmen der Arbeit auseinan-
dersetzen werde. Eine meiner zentralen These wird sein, dass Phdnomenverstehen und interro-
gativen Verstehen Erscheinungsformen ein und desselben Verstehensbegriffs sind, dass beide
Verstehensarten also ihre grundsatzliche Struktur teilen. In der erkenntnistheoretischen und der
wissenschaftsphilosophischen Debatte um Verstehen ist ein solcher Ansatz nicht unumstritten.
Die Debatten finden nicht nur in weitestgehender Isolation voneinander statt, sondern betrach-
ten die beiden Arten des Verstehens aufgrund angenommener struktureller Unterschiede von-
einander separiert. Im Laufe der Arbeit, insbesondere im dritten Teil, werden meine Griinde fir
ein Aufbrechen dieser Separation deutlich werden.

Auch habe ich darauf hingewiesen, dass es uberaus schwierig ist, einen hinreichend ab-
grenzenden Oberbegriff fiir Phdnomenverstehen und interrogatives Verstehen zu finden, da die
etablierte Formel Verstehen als Erfassen von Abhangigkeitsbeziehungen beispielsweise auch
Handlungsverstehen einschliel3t. Im Einklang mit der Theorie, die ich in der Arbeit entwickeln
werden, konnte ich nun stattdessen beide Arten des Verstehens als Verstehen im Sinne des
Problemldsens auffassen. Das wére zwar korrekt, wirde allerdings erneut nicht notwendiger-

weise andere Verstehensbegriffe ausschlieBen, die in der Arbeit nicht betrachtet werden sollen,

& Kvanvig (2003, 2009).
7 Die Kritik an Kvanvig findet in der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen beinahe ohne Widerspruch
Zustimmung und wird beispielsweise durch Baumberger (2011) und Gordon (2012) ausformuliert.
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da etwa auch Unklarheiten in der Interpretation eines Gedichtes als Probleme aufgefasst werden
konnen. Daher ist letztlich die inhaltliche Einschrankung auf die Verstehensdebatten in der Er-
kenntnistheorie und der Wissenschaftsphilosophie maRgeblich, sodass grammatikalische Un-
terscheidungen der Verstehensarten eher als Unterstiitzung statt als scharfes Kriterium aufzu-
fassen sind. Im Folgenden werde ich mit ,,verstehen* somit stets Phdnomenverstehen und in-
terrogatives Verstehen im Einklang mit der inhaltlichen Einschrankung der Arbeit meinen. Da
ich aus Grunden des Textflusses oft nur von einer der Verstehensarten sprechen werde, etwa
nur von verstandenen Phanomenen oder nur von verstandenen Zusammenhéangen, maochte ich
an der Stelle die Leserlnnen ganz im Sinne des Reflektierens auf den eigenen Sprachgebrauch
einladen, all die Aspekte des Verstehens, die ich im Laufe der Arbeit wahlweise unter Einbezug
von Fallbeispielen des Phdnomenverstehens oder des interrogativen Verstehens untersuchen
werde, stets auch hinsichtlich der jeweils anderen Art des Verstehens abzutasten und auf diesem
Weg selbst kritisch zu hinterfragen, inwiefern es nétig und gerechtfertigt ist, den Geltungsbe-

reich von Theorien des Verstehens auf eine dieser beiden Verstehensarten einzuschranken.

1.2 Der Begriff des Verstehens in der Erkenntnistheorie
So verschiedenen sie auch sein mégen, eint die eben vorgestellten Verstehensbegriffe ein zent-
rales Element. Ganz gleich, ob eine Person die Verzweiflung ihrer Freundin versteht, sich das
Verstandnis eines Computersystems erschliel3t oder sich ihr er6ffnet, warum Dickens Great
Expectations ein grofartiger Roman ist — jede Art des Verstehens und somit auch der fir mich
relevante Verstehensbegriff basieren in der ein oder anderen Form auf Wissen. Es verwundert
daher nicht, dass die Vorstellung des Wissensbegriff, die in der Erkenntnistheorie sowie der
Wissenschaftsphilosophie vorherrschend ist, beeinflusst, wie in den beiden Disziplinen die De-
batte um den Verstehensbegriff gefuhrt wird. Da der Wissensbegriff der zentrale Begriff der
Erkenntnistheorie und Treibstoff unzahliger Kontroversen ist, formiert die erkenntnistheoreti-
sche Debatte um Wissen maRgeblich die Verstehensdebatte in der Erkenntnistheorie. Demge-
gentiber findet sich in der Wissenschaftsphilosophie ein in starkerem MalR unbeschwerter und
an der naturwissenschaftlichen Forschungspraxis orientierter Umgang mit dem Wissensbegriff,
was nach sich zieht, dass der Begriff des Wissens kein vordergriindiger Gegenstand wissen-
schaftsphilosophischer Kontroversen ist. Aus dem Grund prégt die Verstehensdebatte in der
Wissenschaftsphilosophie auch nicht der Wissensbegriff, sondern der Begriff der Erklarung. Es
handelt sich somit um zwei Debatten um den Verstehensbegriff, die aufgrund der gewachsenen
Eigenstandigkeit der Disziplinen weitestgehend separiert voneinander gefiihrt werden und da-

her im Folgenden auch getrennt voneinander vorgestellt werden. Damit ist allerdings nicht
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gesagt, dass die Debatten unter strenger Einhaltung der Disziplingrenzen gefiihrt werden sollten
—ganz im Gegenteil ist es ein zentrales Anliegen meiner Arbeit, fur eine disziplinibergreifende
Betrachtung des Verstehensbegriffs zu plédieren.

Getreu ihrer Bezeichnung beschaftigt sich die Erkenntnistheorie mit dem Begriff des Wis-
sens in all seiner Komplexitét, eine Debatte, fur die zwei theoretische Probleme in hohem MaR
pragend sind. Einerseits bestehen weite Teile der Auseinandersetzung mit Wissen darin, die
skeptische Herausforderung abzuwenden, also jenem Argumentationstypus erfolgreich beizu-
kommen, der die Cartesische Skeptik pragt. Ausformuliert in René Descartes beriihmten Sze-
nario eines boshaften Ddmons, der das Zustandekommen unserer Bewusstseinszustdnde durch
das Vortauschen einer AuRenwelt so grundlegend manipuliert, dass uns kein Wissen um die
Existenz einer AuRenwelt moglich wére, zeigt die skeptische Herausforderung auf imposante
Weise an, dass es Uberaus schwierig ist, Aulienweltiiberzeugungen so zu rechtfertigen, dass sie
Wissen darstellen.® Als sei es nicht Aufgabe genug, die Angriffe des Cartesischen Skeptikers
zu parieren, formulierte Edmund Gettier 1963 in einem ebenso kurzen wie schlagkraftigen Es-
say zwei Beispielszenarien, die den langldufigen Konsens, Wissen als wahre, gerechtfertigte
Uberzeugung zu analysieren, nachhaltig begruben und somit das intellektuelle Tagesgeschaft
von Erkenntnistheoretikerlnnen um das Problem des epistemischen Zufalls erweiterten.®

In dem Spannungsfeld einer Wissensdebatte zwischen skeptischen Szenarien und Gettier-
Szenarien ereignete sich um die Jahrtausendwende die Wiederentdeckung des Verstehensbe-
griffs in der Erkenntnistheorie. Wiederentdeckung, da Verstehen auf den antiken Begriff
epistémé zurickgefuhrt werden kann, in Form dieses Begriffs prominente Beachtung in den
Werken Platons und Aristoteles findet, folglich seit jeher einen potentiellen Betrachtungsge-
genstand der Erkenntnistheorie darstellt, allerdings aufgrund der sich etablierten Ubersetzung
von epistémé als ,,Wissen* bzw. ,.knowledge aus dem Fokus der Erkenntnistheorie ver-
schwand.’® Im Zuge einer Besinnung auf die antiken Wurzeln des Verstehensbegriffs und aus
einer partiellen Unzufriedenheit mit der zeitgendssischen Erkenntnistheorie heraus, in der die
Debatte um den Wissensbegriff durch die skeptische Herausforderung und die schlagkraftigen

Szenarien der Gettier-Tradition bisweilen zu erlahmen drohte, stieBen Philosophlinnen wie

8 Descartes Szenario findet sich in seinen Meditationen tber die Erste Philosophie (Med. 1 12), eine oft angeflihrte
modernisierte Variante, Putnams Hirn-im-Tank-Szenario, in Putnam (1981).

% Gettier (1963).

10 Nach Aristoteles haben wir dann ,,epistémé von etwas, wenn wir wissen, warum es so ist (verkiirzt zitiert, siehe
Zweite Analytiken: | 2, 71b9-12). Diese Aufschlisselung von epistémé kommt dem Begriff des Verstehens im
Sinne des Erfassens von Abhangigkeitsbeziehungen oder einem Begriff wie dem des systematischen Verstehens
recht nahe (vgl. Hiibner 2016). Platon wiederum gibt epistémé in seinem Dialog Theaitetos als wahre Uberzeugung
zusammen mit einer Erklarung wieder — was wohl ein Grund fiir den Umstand sein konnte, dass sich ,,wissen® als
Ubersetzung fiir ,,epistémé* eingebiirgert hat (Theaitetos, 201¢c-d).
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Linda Zagzebski und Jonathan Kvanvig die Debatte um Verstehen an.** Indem sie in ihren
Werken betrachteten, inwiefern sich Verstehen von Wissen unterscheidet, pragten sie mit der
Frage nach dem Verhaltnis von Wissen und Verstehen das Leitmotiv der gegenwartigen er-
kenntnistheoretischen Debatte um Verstehen — eine Frage, in der die Hoffnung mitschwingt,
einen kognitiven Zustand zu identifizieren, der aufgrund seines inhérenten Wertes epistemolo-
gischer Aufmerksamkeit wirdig ist, ohne dabei fur jene Szenarien anféllig zu sein, die die Aus-
einandersetzung mit dem Wissensbegriff so nachhaltig erschweren.

Die folgende Rekonstruktion ist in zwei Teile gegliedert. Zunédchst werde ich jenen Bereich
der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen vorstellen, der diesem urspringlichen Leit-
motiv folgt und darauf abzielt, das VVerhaltnis zwischen Wissen und Verstehen zu spezifizieren
und in dem Zusammenhang eine ganze Bandbreite an Eigenschaften des Verstehens zu erhel-
len. Die Fragen nach dem Verhéltnis der Begriffe und den daraus abzuleitenden Eigenschaften
des Verstehensbegriffs hangen insofern zusammen, als oftmals eine Eigenschaft von Wissen
als Ausgangspunkt genommen wird, etwa der Umstand, dass Wissen Wahrheit erfordert, und
dann betrachtet wird, ob und in welchem Mal auch der Verstehensbegriff die jeweilige Eigen-
schaft aufweist. Prégt die entsprechende Eigenschaft auch den Verstehensbegriff, wurde ein
deutlicher Beleg flr die Annahme gefunden, dass Verstehen eine Art von Wissen ist, wéhrend
im gegenteiligen Fall naheliegend ist, Verstehen nicht als Art von Wissen zu charakterisieren.
In dem Komplex werden nacheinander die folgenden Aspekte des Verstehensbegriffs vorge-
stellt: ob Verstehen eine Rechtfertigungs- sowie Uberzeugungsbedingung erfordert, wie es sich
mit der Faktizitat von Verstehen verhélt, inwiefern Verstehen von Formen des epistemischen
Zufalls beeinflusst wird, wie der holistische Charakter von Verstehen aufzufassen ist und in
welchem MaR der Verstehensbegriff internalistisch zu analysieren ist.

Auch auf die Eigenschaften von Verstehen, denen ich mich daran anschlieBend zuwenden
werde, wurde bisweilen hingewiesen, um Thesen bezlglich des Verhéltnisses von Wissen und
Verstehen zu unterfiittern. Im Gegensatz zu den vorherigen Eigenschaften wurden diese As-
pekte des Verstehens jedoch vorrangig hinsichtlich ihrer Implikationen fur die Natur des Ver-
stehens an sich analysiert und kontrovers diskutiert. In dem Zusammenhang wird es erstens um
die Frage gehen, welche kognitiven Fahigkeiten beteiligt sind, wenn man versucht etwas zu
verstehen und wie die oftmals angefiihrte Metapher konkret aufzuschliisseln ist, dass Verstehen

im Erfassen von Zusammenhdangen besteht. Ferner werde ich in dem Abschnitt die Debatte um

1 Vorreiter der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen waren Cooper (1994a; 1994b), Franklin (1981;
1983) und Moravczik (1979). Bis auf den Aufsatz von Moravczik, den Zagzebski aufgriff, haben diese Arbeiten
jedoch nicht die ihnen gebiihrende Aufmerksamkeit erfahren, sodass Elgin (2004), Kvanvig (2003) und Zagzebski
(2001) als Anfangspunkte der Debatte anzusehen sind.
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die Graduierbarkeit von Verstehen wiedergeben und unterschiedliche Konzeptionen des gra-
duellen Charakters des Begriffs vorstellen. Schliel3lich werde ich auch die Kontroverse zwi-
schen reduktionistischen und antireduktionistischen Verstehenstheorien rekonstruieren und
mich damit dem Schlagabtausch zwischen jenen kontréren Ansatzen zuwenden, deren Ziel ist,
das Verhaltnis zwischen den Arten des Verstehens, vorrangig Phanomenverstehen und interro-
gativem Verstehen, zu spezifizieren.

Den Abschluss der Rekonstruktion der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen bil-
det, ganz im Einklang mit der Kernthese meiner Arbeit, ein Blick auf den kontextsensitiven
Charakter von Verstehen. Wie im Lauf der Arbeit deutlich werden wird, erachte ich die Kon-
textsensitivitat von Verstehen als das zentrale Charakteristikum des Begriffs. Dass ihr im Rah-
men der Vorstellung der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen keine prominentere
Stellung zukommt, liegt daran, dass in der Auseinandersetzung mit Verstehen lange Zeit
schlichtweg unbertcksichtigt blieb, dass es sich um einen kontextsensitiven Begriff handelt -

ein Defizit, das nicht zuletzt mit dieser Arbeit behoben werden soll.

1.2.1 Das Verhéltnis von Wissen und Verstehen

Die Frage nach dem Verhaltnis von Wissen und Verstehen oder, anders ausgedrtickt, die Frage,
ob Verstehen eine Art von Wissen ist, ist richtungsweisend fur die zeitgendssische erkenntnis-
theoretische Debatte um den Verstehensbegriff. Die Klarung der Frage erfordert, die verschie-
denen Charakteristika des Wissensbegriffs zu betrachten und jeweils zu untersuchen, in welcher
Relation Verstehen zu den einzelnen Eigenschaften steht. Folglich ergeben sich aus dieser Leit-
frage eine Vielzahl von Detailfragen zum Verstehen, die die gegenwartige Debatte pragen und
nun vorgestellt werden sollen.

Zuerst zu jenen Aspekten des Verstehens, die sich direkt aus der traditionellen Analyse von
Wissen als wahre, gerechtfertigte Uberzeugung ableiten lassen. Handelte es sich bei Verstehen
um eine Art von Wissen, miisste Verstehen ebenso wie Wissen eine Rechtfertigungs-, Uber-
zeugungs- und Wahrheitsbedingung erfordern.? Dass Verstehen die ersten beiden Bedingun-
gen erfordert, ist in der Debatte nahezu unumstritten. Es Uberrascht nicht, dass jene Philoso-

phinnen, die annehmen, dass Verstehen eine Art von Wissen ist, nicht bezweifeln, dass

12 In Anbetracht der langjahrigen und tiberaus kontrovers gefilhrten Debatte um den Wissensbegriff verwundert es
nicht, dass insbesondere die Rechtfertigungsbedingung bei Wissen umstritten ist. Wahrend eine Uberzeugung im
engen Sinn dann gerechtfertigt ist, wenn das Subjekt sie begriinden kann, fallen unter ,,Rechtfertigung® im weiten
Sinn auch weitere wissensstiftende Faktoren, was sich etwa bei externalistischen Rechtfertigungstheorien zeigt,
wonach die Uberzeugungen von Subjekten beispielsweise schon dann gerechtfertigt seien, wenn sie auf die rich-
tige Weise gebildet wurden (etwa mittels einer verlasslichen Methode), siehe Hibner (2015, 16-17) sowie Ernst
(2011, Kap. 7). Fur den Zweck des Abschnitts ist es allerdings nicht nétig, ndher auf die Kontroverse einzugehen.
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Verstehen eine Rechtfertigungs- sowie eine Uberzeugungsbedingung erfordert.® Doch auch die
uberwiegende Mehrheit der PhilosophlInnen, die anfechten, dass Verstehen eine Art von Wissen
ist, erkennen an, dass ein Subjekt sowohl Uberzeugt sein muss von dem, was es versteht, als
auch in der Lage sein muss, die am Verstehen beteiligten Uberzeugungen zu begriinden. 4%
Nur einige Philosophlnnen brechen mit dem Konsens. So vertritt Alison Hills die These, dass
Verstehen auf widerlegten Belegen basieren kann, es also nicht gegen Verstehen spricht, wenn
den eigenen Annahmen widersprechende Belege ignoriert werden.® Zwar 16st Hills nicht ex-
plizit die Verbindung zwischen Verstehen und Rechtfertigung auf, doch reprasentiert das von
ihr entwickelte Szenario einen Fall von (scheinbarem) Verstehen ohne Rechtfertigung und fin-
det sich zudem in ihrer Konzeption der Eigenschaften des Verstehens keine Rechtfertigungs-
bedingung beziglich der am Verstehen beteiligten Uberzeugungen. Ungleich expliziter wird
Dellsén, der nicht nur widerlegte Belege als kompatibel mit Verstehen erachtet, sondern postu-
liert, dass Verstehen die Abwesenheit von Rechtfertigung ,,in jedem relevanten Sinn“ toleriert,
etwa auch dann, wenn das Verstandnis eines Subjekts auf dem Zeugnis eines nicht vertrauens-
wiirdigen Dritten basiert.!” Dellsén wendet sich zudem nicht nur von der Rechtfertigungsbedin-
gung ab, sondern geht auch davon aus, dass es zu stark wire, eine Uberzeugungsbedingung fiir
Verstehen zu fordern, da es Falle gébe, in denen ein Subjekt im Verstehen eines Zusammen-
hangs eine erklarende Proposition lediglich als gegeben akzeptiert, ohne gleichzeitig disponiert
zu sein, sich auf die Wahrheit des Erklarungszusammenhanges festzulegen.

Gegenlber diesen beiden Bedingungen ist die Faktizitat von Verstehen Uberaus umstritten.
Auf den ersten Blick erscheint es sehr naheliegend, Verstehen an eine Wahrheitsbedingung zu

knupfen — schlieRlich gestehen wir einer Person Ublicherweise nur dann zu, ein Phdnomen

13 Der maRgeblich kleinere Teil der Philosophlnnen, die sich an der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen
beteiligen, vertritt die Position, dass Verstehen eine Art von Wissen ist. Von diesen verfechten beispielsweise
Greco (2014), Grimm (2006), Hibner (2017), Kelp (2016), Khalifa (2011), Riaz (2014), Sliwa (2015) die An-
nahme, dass Verstehen eine Uberzeugungs- und Rechtfertigungsbedingung erfordert.

14 Dass Verstehen mit einer Uberzeugungsbedingung einhergeht, wird etwa in Baumberger (2013), Kvanvig (2003,
2009), Hills (2015), Morris (2012), Pritchard (2014) und Riggs (2009) anerkannt. VVon diesen PhilosophlInnen regt
lediglich Hills (2015) an, dass Verstehen nicht notwendigerweise Rechtfertigung erfordert.

15 Eine Rechtfertigungsbedingung kann bezliglich Verstehen verschiedenes bedeuten — sie kann etwa darin beste-
hen, dass das Subjekt in der Lage sein muss, die am Verstehen beteiligten Uberzeugungen zu begriinden oder
darin, dass das Subjekt in der Lage sein muss, seinen Verstehensanspruch, also beispielsweise seine Selbstzu-
schreibung von Verstehen, zu begriinden. Diesbezuglich vermisst man bisweilen Klarheit in der Debatte, da oft-
mals nur unspezifisch von einer Rechtfertigungsbedingung von Verstehen gesprochen wird. Wo die Ausfiihrungen
konkreter werden, wird allerdings die von mir gewéhlte Formulierung angeregt. So formuliert Pritchard, dass das
Subjekt iiber ,,reflexiv zugéngliche Griinde* fiir sein Verstehen verfiigen miisse (2009, 33). Nicht ganz unéhnlich
vertritt Kvanvig die Annahme, dass im Fall von Phinomenverstehen die beteiligten Uberzeugungen ,,subjectively
justified and intellectually virtuos“ sein miissten (2009a, 12).

16 Hills (2015, 672-673).

17 Dellsén (2017, 240-247). Eine direkte kritische Erwiderung auf Dellsén entwickelt Park (2018).

18 Die Position vertritt Dellsén (2017, 247ff.). Ein weiteres Argument gegen eine Uberzeugungsbedingung fiir
Verstehen formuliert Janvid (2014).
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verstanden zu haben, wenn uns die Person eine korrekte Erklarung des Phdnomens liefern kann.
So wirden wir Peter nicht zuschreiben, ein Verstdndnis der Gezeiten zu haben, wenn er einen
von AuBerirdischen kontrollierten Weltraummagneten als Ursache von Ebbe und Flut anfihrt.
Bei naherer Betrachtung ist ein strikter Faktivismus, eine Position, nach der Verstehen nur aus
wahren Uberzeugungen bestehen darf, allerdings hochst problematisch. Das wird offenbar,
wenn wir Peters zentralen Irrglauben an einen Weltraummagneten als Ursache der Gezeiten
durch eine periphere, nur ein Detail betreffende, Falschheit in seinen Uberzeugungen beziiglich
der Gezeiten ersetzen. Fihrt Peter etwa voller Uberzeugung an, dass die Wellenberge und -taler
in 29 statt in 27 Tagen einmal um die Erde wandern, erklart davon abgesehen jedoch die Ge-
zeiten umfangreich und korrekt, wirde man ihm ublicherweise nicht absprechen, die Gezeiten
verstanden zu haben. Es verwundert daher nicht, dass ein strikter Faktivismus keinen Anklang
in der Debatte findet.!® Vielmehr teilt sich der Disput um die Faktizit4t von Verstehen in zwei
entgegengesetzte Lager auf.

Das eine Lager bilden die Vertreterinnen eines Nicht-Faktivismus von Verstehen, geméaf
welchem Verstehen selbst mit solchen Falschheiten kompatibel ist, die nicht nur ein peripheres
Detail des Phdnomens betreffen. Um ihrer Position Nachdruck zu verleihen, fuhren Nicht-Fak-
tivistinnen zwei Arten von Argumenten ins Feld. Erstens argumentieren sie, dass Verstehen
oftmals das Produkt von aufeinander aufbauenden Zwischenstationen des Verstehens ist, die
rickblickend betrachtet jeweils zu einem gewissen Teil von falschen Annahmen durchzogen
waren, jedoch einen Fortschritt gegeniiber der jeweils vorherigen Station darstellen.?’ Der Um-
stand zeige sich beispielsweise am Fortschritt der Wissenschaften. So ermdglichte die Theorie
des Kopernikus, in deren Zentrum die Annahme stand, dass sich die Erde kreisformig um die
Sonne bewegt, gegentiber dem Ptolemaischen Weltbild, das die Erde im Zentrum des Univer-
sums wahnte, ein mafgeblich besseres Verstandnis der Planetenbewegung, obwohl die Theorie
aus heutiger Sicht falsch ist.?* Zweitens fiihren die Nicht-Faktivistinnen an, dass es eine Viel-
zahl von Fallen gibt, in denen Verstehen mittels idealisierter Theorien und Modelle ermdglicht
wird. Beispielsweise kénnen mithilfe des idealen Gasgesetzes eine Vielzahl an Eigenschaften

19 Wahrend sich in friihen Arbeiten zum Verstehen vereinzelt Formulierungen finden, die einem strikten Faktizis-
mus entsprechen (vgl. Kvanvig 2003, 191), wird die Position in der gegenwértigen Debatte um Verstehen nicht
vertreten (so zieht auch Kvanvig in Erwégung, seine Position abzuschwéchen, vgl. Kvanvig 2003, 201).

20 Elgin (2007, 37f.). Als prominenteste Kritikerin der Faktizitat von Verstehen hat sich Elgin zu der Problematik
in einer Vielzahl weiterer Arbeiten gedulRert, etwa Elgin (2006) und Elgin (2017). Weitere nicht-faktive Positionen
finden sich in Baumberger (2013), Janvid (2014), Rancourt (2017), Riggs (2003) und Zagzebski (2001).

21 Diese Eigenheit des Verstehens zeige sich gemaR den Nicht-Faktivistinnen immer auch dann, wenn sich ein
Subjekt auf einer der Zwischenstationen des Verstehens befindet. Wirde etwa auf die Frage, woher die Menschen
kommen, ein Grundschulkind antworten, dass die Menschen vom Affen abstammen, wirde man ihr, obwohl ihre
Uberzeugung falsch ist, ein Verstehen der Evolution nicht ganzlich absprechen, da ihre Annahme als Zwischen-
station die Grundlage eines besseren Verstehens der Evolution bilden kann, Elgin (2007, 37).
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von Gasen beschrieben werden. Dabei idealisiert das Modell reale Gase insofern, als es Gase
als spharische Molekdle ohne Ausdehnung annimmt, die weder von Reibung beeinflusst wer-
den noch intermolekulare Anziehungskrafte austiben.?? Da kein Gas existiert, das diese Eigen-
schaften aufweist, ist das Modell keine wahrheitsgetreue Reprasentation der Realitat. Aller-
dings komme dem Modell nur aufgrund seines idealisierten Charakters wissenschaftliche Nitz-
lichkeit zu, da erst durch Idealisierung die Komplexitat der Natur soweit reduziert wird, dass
die zu untersuchenden Aspekte realer Gase herausgestellt und analysiert werden kénnen. Ge-
malk den Nicht-Faktivistinnen sprachen beide Aspekte, der kognitive Wert der Zwischenstatio-
nen des Verstehens und die Rolle, die idealisierte Theorien und Modellen im Verstehensprozess
einnehmen, nachhaltig gegen eine faktive Konzeption des Verstehens, woraus ferner folgt, dass
Verstehen nicht als Art von Wissen zu charakterisieren ist.

Den Nicht-Faktivistinnen entgegengesetzt sind jene Philosophlnnen, die einen moderaten
Faktivismus von Verstehen vertreten, eine Theorie, nach der Verstehen mit peripheren Falsch-
heiten kompatibel ist, da in den Fallen, in denen sich ein Subjekt hinsichtlich eines Details eines
Ph&nomens irrt, Verstehen auf der Basis der verbleibenden und tiberwiegenden Menge an wah-
ren Uberzeugungen zugeschrieben wird, die das Subjekt beziiglich des Phanomens hat.23 Indem
sie den Umstand anerkennen, dass eine periphere Falschheit blicherweise nicht dazu fihrt,
einer Person Verstehen abzusprechen, umgehen die moderaten Faktivistinnen die einfache An-
greifbarkeit eines strikten Faktivismus. Zudem schlagen sie primér zwei Strategien ein, um die
Kernidee der Faktizitat von Verstehen gegeniiber den Nicht-Faktivistinnen zu verteidigen. Die
erste Strategie zielt darauf ab, das Argument der idealisierten Theorien und Modelle zu entkraf-
ten und besteht darin, stets genau zu betrachten, was das Objekt des Verstehens ist.?* Zu dem
Zweck unterscheidet John Greco drei Arten von Objekten des Verstehens: reale Systeme von
Abhangigkeitsbeziehungen (z.B. ein Okosystem), Reprasentationen solcher Systeme (z.B. eine
Theorie, ein Modell) und die Relation zwischen einem realen System und seiner Représenta-
tion. Betrachte man vor dem Hintergrund der Unterscheidung nun das ideale Gasgesetz, zeige
sich, dass Forschende, die mithilfe des Modells Berechnungen durchfiihren, keine falschen
Uberzeugungen beziiglich Gasen bilden. Sie wiirden ebenso wissen, dass reale Gase ausge-
dehnte Molekiile sind und von Reibung beeinflusst werden (reales System), wie ihnen bewusst
waére, auf welche Weise das ideale Gasgesetz reale Gase idealisiert (Relation Représentation

und reales System) — schliel}lich bevorzugten sie genau dank dieses Wissens das idealisierte

22 Elgin (2007, 39ff.) sowie Elgin (2009, 326).

23 Die Gruppe der moderaten Faktivistinnen korreliert mit jener derer, die Verstehen als eine Art von Wissen
auffassen. Explizit verteidigt wird ein moderater Faktivismus in Brogaard (2005), Greco (2014), Hiibner (2017),
Kelp (2017) und zudem, obgleich er Verstehen nicht als eine Art von Wissen erachtet, von Kvanvig (2003).

24 Das Argument findet sich in Kvanvig (2009b, 342-343) und, in einer sehr umfassenden Form, in Greco (2014).
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gegeniiber einem Modell, dass génzlich der Realitét entspricht. In der Folge kénnen die mode-
raten Faktivistinnen argumentieren, dass der Umstand, dass Idealisierungen im Verstehenspro-
zess bemiiht werden, nicht impliziert, dass das resultierende Verstehen falsche Uberzeugungen
beinhaltet, sodass die Faktizitat von Verstehen vorerst aufrechterhalten werden kann.

Der Problematik der teilweise von Falschheiten durchzogenen Zwischenstationen des Ver-
stehens ist mit der Strategie jedoch nicht beizukommen — schliellich stellt Kopernikus An-
nahme, dass sich die Erde auf einer kreisférmigen Bahn um die Sonne bewegt, zweifelsfrei eine
falsche Uberzeugung beziiglich eines realen Systems dar. Dieser Problematik setzen die mode-
raten Faktivisten eine zweite Strategie entgegen: die Betrachtung des Kontextes, in dem Ver-
stehen zugeschrieben wird.?® Nach Kelp findet jede Verstehenszuschreibung relativ zu einer
Maximalvorstellung des entsprechenden Verstehens statt. Mochte man feststellen, ob ein Sub-
jekt ein Phanomen verstanden hat, miisse man betrachten, wie nahe das Subjekt dem maximalen
Verstehen des Phanomens kommt. Das Subjekt misse sich in unterschiedlichen Kontexten dem
maximalen Verstehen dann in unterschiedlichem MaR ann&hern, um sich fir eine Zuschreibung
von Verstehen zu qualifizieren.?® GemaR dem Argument kann man sich eine Schwelle vorstel-
len, die das Subjekt lberschreiten muss, um Verstehen zugeschrieben zu bekommen: Fach-
kenntnis, die niedrigschwelliger ist, muss das Subjekt aufweisen, von Informationen, die ober-
halb der Schwelle liegen, muss das Subjekt keine Kenntnis haben. Um etwa ein Verstandnis
der Evolution zugeschrieben zu kommen, misste ein Grundschulkind dem maximalen Verste-
hen der Evolution dann weitaus weniger nahekommen als eine Anwarterin auf eine Biologie-
professur. Ebenso musste Kopernikus, um ein Verstandnis der Planetenbewegung zugeschrie-
ben zu bekommen, dem entsprechenden maximalen Verstehen nur so nahekommen, wie man
es von ihm in Anbetracht des damaligen Kenntnisstandes verniinftigerweise verlangen kann.
Die Faktizitat von Verstehen bleibe dabei erhalten, da man einem Subjekt keine Uberzeugungen
anlasten kdnne, die es in seinem Kontext nicht besser hatte wissen konnen, da die entsprechende
Fachkenntnis auRerhalb des relevanten Schwellenbereiches liegt, selbst wenn die Uberzeugun-
gen des Subjekts objektiv betrachtet falsch sind. Wiirde das Grundschulkind etwa davon aus-
gehen, dass Menschen von Rosen abstammen, hatte es kein Verstandnis der Evolution, da es

sich dabei um eine falsche Uberzeugung handelt, die man dem Kind verniinftigerweise anlasten

5 Entwickelt wurde das Argument von Kelp (2015; 2017). Eine umfangreiche Betrachtung von Kelps Verstehens-
theorie findet im 3. Kapitel des 2. Teils der Arbeit statt.

% Wie meine Verstehenstheorie zeigen wird, ist die Idee der kontextspezifischen Schwelle, die fiir eine Zuschrei-
bung von Verstehen vom Subjekt Giberschritten werden muss, nicht an die Vorstellung eines maximalen Verstehens
gebunden. Somit hat dieses Argument fiir die Faktizitat von Verstehen auch dann bestand, wenn die Idee eines
kontextunabhdngigen Maximalverstehens zuriickgewiesen wird.
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kann, wéhrend es sich bei der Vorstellung der Abstammung des Menschen vom Affen, wenn-
gleich strikt falsch, um eine fir das Kind angemessene Auffassung der Evolution handelte.

Der Disput zwischen den Nicht-Faktivistinnen und den moderaten Faktivistinnen zeigt,
wie kontrovers die erkenntnistheoretische Debatte um den Verstehensbegriff gefuhrt wird.
Diese Dynamik préagt auch die Diskussion der Frage, ob Verstehen mit Formen des epistemi-
schen Zufalls kompatibel ist. Angestof3en wurde die Kontroverse von Jonathan Kvanvig, dessen
Comanchen-Beispiel belegen soll, dass es bei Verstehen, im Gegensatz zu Wissen, irrelevant
sei, ob die Uberzeugungen des Subjekts einer verlasslichen Quelle entspringen.?” Kvanvig kon-
struiert das Szenario eines Subjekts, das uns alle Fragen tiber die Dominanz der Comanchen in
den sudlichen Ebenen Nordamerikas beantworten kann, dabei konsequent verinnerlichte Fakten
abruft und folglich die richtigen Antworten auf die gestellten Fragen nicht nur errét. Das Sub-
jekt eignete sich die Faktenkenntnis allerdings an, indem es das einzige verlassliche Geschichts-
buch inmitten einer Menge an gefélschten Geschichtsblichern voller fingierten Tatsachen kon-
sultierte, ohne dass es das Buch dabei bewusst ausgewéhlt hatte. Nichtsdestotrotz sei dem Sub-
jekt gemé&lk Kvanvig ein Verstandnis der Dominanz der Comanchen zuzuschreiben, da fur Ver-
stehen nur relevant sei, dass das Subjekt ,,explanatorische oder andere kohérenz-herstellende
Relationen® kognitiv erfasst.?®

Als Vorlage fir sein Szenario fihrt Kvanvig Goldmans Scheunenattrappen-Fall an.?® Ganz
so, wie in Goldmans Szenario das Subjekt in einem Landstrich voller Scheunenattrappen zufal-
ligerweise auf die einzige reale Scheune zeigt und es folglich Zufall ist, dass das Subjekt eine
wahre Uberzeugung bildet, weshalb das Subjekt nicht wisse, dass es auf eine tatsachliche
Scheune zeigt, hatte gemaR Kvanvig das Subjekt in seinem Szenario anstatt der wahren leicht
falsche Uberzeugungen lber die Dominanz der Comanchen bilden kénnen, da die Uberzeugun-
gen leicht auf einer fingierten Quelle hatten beruhen kénnen. Beide Szenarien teilen somit ihre
Grundstruktur, die charakteristisch fur diese Form des epistemischen Zufalls ist: die Protago-
nistinnen haben das Pech, sich in einer epistemisch unverlasslichen Umwelt zu befinden, in-
nerhalb dieser Umwelt hingegen Gliick, trotzdem eine wahre Uberzeugung zu bilden. Daneben
wird in der Debatte noch das Verhéltnis zwischen Verstehen und einer weiteren Form des epis-
temischen Zufalls betrachtet, bei der die Glick-im-Unglick-Struktur nicht die epistemische
Umwelt betrifft, in der sich das Subjekt befindet, sondern sich direkt in der Uberzeugungsbil-

dung des Subjekts niederschlégt. Diese Form des epistemischen Zufalls zeichnet aus, dass sich

27 Kvanvig (2003, 193-199; 2009a, 103-109). Dass bei Wissen die Atiologie der Uberzeugungen entscheidend ist
und nur solche wahren Uberzeugungen Wissen darstellen, die nicht leicht hitten falsch sein konnen, zeigen die
Gettier-Szenarien (Gettier 1963). Fur eine umfangreiche Diskussion, siehe Ernst/Marani (2013).

28 Kvanvig (2003, 198).

29 Goldman (1976). Kelp (2017, 261ff.) zieht in Zweifel, dass die Beispiele einander strukturell entsprechen.
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die Uberzeugungen des Subjekts auf falsche Annahmen stiitzen, etwa indem eine unverlassliche
Informationsquelle als verlasslich angenommen wird, ein glicklicher Zufall allerdings daftr
sorgt, dass das Subjekt trotzdem eine wahre Uberzeugung bildet.*

Allen voran Duncan Pritchard argumentiert dann, dass Verstehen zwar, pace Kvanvig, mit
jener Form des epistemischen Zufalls kompatibel ist, in der das Zufallselement die Umgebung
des Subjekts betrifft, hingegen nicht mit der zweiten Form des epistemischen Zufalls.3! Zur
Unterstutzung der These entwickelt Pritchard das Szenario eines Hausbesitzers, der sich beim
Anblick seines brennenden Hauses bei einem Feuerwehrmann nach der Ursache des Brandes
erkundigt. Ohne dass es ersichtlich gewesen wére, konsultiert er allerdings einen als Feuer-
wehrmann verkleideten Karnevalisten, der ohne die geringste Ahnung, doch voller Uberzeu-
gung antwortet, dass das Haus aufgrund einer schlechten Verkabelung brenne, womit er zufal-
ligerweise den tatsachlichen Grund des Hausbrandes nennt. Ausschlaggebend fiir Pritchard ist
dann der Umstand, dass Verstehen stets eine kognitive Errungenschaft darstelle — einen kogni-
tiven Erfolg, der durch die verlassliche Ausubung kognitiver Fahigkeiten realisiert wurde. Be-
trachte man das Szenario, sei erkennbar, dass der kognitive Erfolg des Subjekts, das Erfassen
der korrekten Brandursache, nicht auf seine kognitiven Fahigkeiten, sondern auf den Umstand
zuriickzufuhren ist, dass der verkleidete Witzbold zufalligerweise die korrekte Brandursache
anfiihrte, sodass es sich um keine kognitive Errungenschaft des Subjekts und somit nicht um
Verstehen handle.3? Demgegeniiber handle es sich bei Verstehen auch dann um eine kognitive
Errungenschaft, wenn sich ein Subjekt in einer epistemisch unverlasslichen Umwelt Verstehen
aneignet. Deutlich erkennen liel3e sich das anhand einer alternativen Version des Hausbrand-
Szenarios, die insofern anders ist, als das Subjekt einen wirklichen Feuerwehrmann konsultiert,
welcher jedoch, getreu der Struktur der ersten Form des epistemischen Zufalls, von verkleideten
Karnevalisten umgeben ist. Erneut kann das Subjekt einen kognitiven Erfolg verbuchen, da es
die korrekte Brandursache erfasst. Im Gegensatz zum ersten Hausbrand-Szenario resultiere der

kognitive Erfolg des Subjekts nun allerdings aus der verlasslichen Ausiibung seiner kognitiven

30 Pritchard pragte fir die beiden Formen des epistemischen Zufalls die Bezeichnungen des Umweltgliicks und des
Gettier-Gliicks (auch intervening luck), die sich bisweilen in der Debatte finden (2009, 35). Beide Formulierungen
sind problematisch und werden von mir nicht {ibernommen. Erstens kann auch das, was Pritchard als ,,Umwelt-
gliick” bezeichnet, als Form des Gettier-Glucks aufgefasst werden, da beiden Typen des epistemischen Zufalls die
genannte ,,Gliick-im-Ungliick““-Struktur gemein ist, sich nur auf verschiedene Weise &uBert. Zweitens weist Jo-
hannes Hiibner darauf hin, dass Pritchards Unterscheidung nur méglich ist, wenn man sauber zwischen der Uber-
zeugungshildung des Subjekts und seiner Umgebung unterscheiden kann, was nicht gesichert ist (2016, Fn. Xvi).
31 Pritchard (2009). Pritchard missversteht Kvanvig an der Stelle allerdings und unterstellt ihm, in seinem Szenario
auf jene Form des epistemischen Zufalls abzuheben, in der das Zufallselement in die Uberzeugungsbildung des
Subjekts eingreift (Pritchard 2009, 34ff.).

32 Pritchard (2009, 35ff.).
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Fahigkeiten, wie etwa aus der Féhigkeit des Subjekts, einen realen Feuerwehrmann zu identifi-
zieren, sodass dem Subjekt zuzuschreiben sei, zu verstehen, warum das Haus brennt.

Die Annahme, dass Verstehen in der ein oder anderen Weise den epistemischen Zufall
toleriert, erfreut sich breiter Zustimmung, sodass sich eine Reihe an Philosophlinnen unter Be-
rufung auf diese angenommene Eigenheit des Verstehens gegen die Annahme positionieren,
dass Verstehen eine Art von Wissen ist — schlie3lich wurde Wissen im Nachgang der Gettier-
Szenarien lange Zeit als inkompatibel mit allen Formen des epistemischen Zufalls angesehen.®
Nicht weniger umfassend ist dementgegen die Menge jener PhilosophInnen, die die Annahme
zuriickweisen, dass Verstehen und Wissen ein unterschiedliches Verhéltnis zu Formen des epis-
temischen Zufalls aufweisen. In einer ersten Reaktion fiihrt Stephen Grimm an, dass Kvanvigs
Comanchen-Beispiel verschiedentlich gedeutet werden kénne, weshalb n&her spezifiziert wer-
den musse, in welcher Weise die Informationsquelle bzw. die epistemische Umwelt des Sub-
jekts vom epistemischen Zufall beeinflusst sind.>* Spezifiziere man das Szenario dementspre-
chend, wiirde contra Kvanvig deutlich, dass weder Wissen noch Verstehen auf einer unverlass-
lichen Informationsquelle basieren kdnnen, was der von Pritchard vermerkten Inkompatibilitat
von Verstehen mit der zweiten Form des epistemischen Zufalls entspricht, es jedoch weder
gegen einen Verstehens- noch einen Wissensanspruch spricht, wenn das Subjekt eine verléss-
liche Informationsquelle in einer epistemischen unverlasslichen Umwelt konsultiert, sodass so-
wohl Wissen als auch Verstehen mit der ersten Form des epistemischen Zufalls kompatibel
seien.®® Obgleich damit zu verwerfen sei, dass alle Arten von Wissen mit keiner Form des epis-
temischen Zufalls kompatibel seien, wiirde durch die Spezifikation deutlich, dass der epistemi-
sche Zufall Verstehen und Wissen stets auf die gleiche Weise beeinflusst.®

Eine dhnliche Unzufriedenheit mit den vorherrschenden Fallszenarien um den epistemi-
schen Zufall bringen Christoph Kelp und Kareem Khalifa zum Ausdruck. Wahrend Kelp gegen
die These argumentiert, dass Kvanvigs Comanchen-Fall dem Scheunenattrappen-Szenario von

Goldmann entspricht, richtet sich Khalifa gegen die Analogie zwischen Pritchards Hausbrand-

33 Konsens beztiglich des Einflusses der Gettier-Szenarien auf Wissen bestand bis zum Ende des 20. Jahrhunderts.
Eine Kompatibilitdt von Verstehen mit beiden Formen des epistemischen Zufalls vertreten u.a. Baumberger
(2013), Hills (2015), Morris (2012); dass Verstehen mit der zweiten Form des epistemischen Zufalls kompatibel
ist, verteidigt Rohwer (2014), ohne dabei die Kompatibilitdt von Verstehen mit der ersten Form anzufechten.

34 Grimm (2006) sowie Grimm/Depaul (2007).

35 Grimm (2006, 523ff.). Grimms Analyse erfahrt durch Riaz (2015) Unterstiitzung.

3 Zugegebenermafen ist die Uberzeugungskraft des Arguments an die Fallszenarien gebunden, die Grimm in
Reaktion auf Kvanvig entwickelt. Nun ist die Debatte um die Kompatibilitat von Verstehen mit dem epistemischen
Zufall jedoch von einer derart hohen Menge an verschiedenen Fallszenarien durchzogen, dass es im Rahmen dieser
Rekonstruktion des Forschungsstandes nicht méglich ist, auf einzelne Fallszenarien einzugehen. Ich verweise die
interessierte LeserIn daher auf die zitierten Publikationen.
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Szenario und Goldmanns berithmten Beispiel.3” Wiirde man den Féllen Pritchards und Kvan-
vigs ein analoges Wissens-Szenario entgegensetzen, so Kelp und Khalifa unisono, zeige sich,
dass Subjekten in solchen Szenarien neben Verstehen auch Wissen zuzuschreiben wére, sodass
sich die postulierte Diskrepanz zwischen Verstehen und Wissen auflose. Zusétzlich argumen-
tiert Khalifa, dass sowohl Kvanvig als auch Pritchard in ihren Ausfiihrungen den Umstand un-
terschlagen, dass Verstehen graduierbar ist. Trage man der Eigenschaft angemessen Rechnung,
zeige sich, dass das Verstehen, das den Subjekten in Kvanvigs und Pritchards Fallszenarien
zugeschrieben werden kann, stets einem Verstehen des Phanomens unterlegen waére, dass
dadurch konstituiert ware, dass die Subjekte tber explanatorisches Wissen des jeweiligen Pha-
nomens verfligten, sodass auf Basis der Szenarien schwerlich geschlussfolgert werden kdnne,
dass Verstehen keine Art von Wissen sei.®

Das letzte Argument der Verstehen-als-Wissen-Fraktion zur Problematik des epistemi-
schen Zufalls bezieht sich nicht auf die Angemessenheit der entwickelten Fallszenarien, son-
dern riickt das verstehende Subjekt in den Fokus.®® Nach Johannes Hiibner erfordern Wissen
und Verstehen unterschiedliche Stabilitatstests: Fragen, mit denen man prufen kann, ob einem
Subjekt Wissen oder Verstehen zuzuschreiben ist.*° Evaluiere man beispielsweise, ob Peters
Aussage, dass der Zug um 18.15 Uhr abfahrt, verlasslich ist und Wissen darstellt, sei man daran
interessiert, ob Peter in dem Zusammenhang ein zuverlassiger Informant ist.*! Die Stabilitat
von Peters Aussage kénne man testen, indem man sich frage, ob Peter relevante Alternativen
ausschlieBen kann, etwa einen Zugausfall aufgrund eines Streiks des Bahnpersonals. Evaluiere
man dementgegen das Verstehen einer Person, priife man, inwiefern die Person relevante ,,Was
wire wenn“-Fragen beantworten kann. Entscheidend sei nun, dass der kontrafaktische Test nur
Uberprife, ob ein Subjekt Gber das allgemeine Verstehen eines Phanomens verfugt, nicht je-
doch, ob es dieses allgemeine Verstehen auch auf den konkreten Fall anwenden kann — daftr
musse es zusatzlich den Stabilitatstest fir Wissen bestehen, also relevante Alternativen aus-
schlielen kdnnen. Wende man diese theoretischen Werkzeuge nun auf die Variante von Prit-
chards Hausbrand-Szenario an, in der ein tatsachlicher Feuerwehrmann konsultiert wird, zeige

sich, dass das Subjekt zwar allgemein den Zusammenhang zwischen einer schlechten

37 Kelp (2017) und Khalifa (2013a). Auf ahnliche Weise kritisieren Sliwa (2017) und Boyd (2020) die vermeint-
liche Analogie der Fallszenarien zu Goldmans Scheunenattrappen-Fall.

38 Khalifa (2017, Kap. 7).

39 Vereinzelt finden sich in der Debatte weitere, zumeist recht biindige, Argumente fiir die Annahme, dass Verste-
hen nicht in starkerem MaR als Wissen zufallskompatibel sei, etwa Greco (2014, 298-299). Aus Platzgriinden und
da sie einem Verstandnis der Kontroverse nur wenig dienlich sind, werden diese Argumente nicht wiedergegeben.
40 Hubner (2017, 18).

41 Obgleich sich Hubner nicht darauf bezieht, erinnert die Rede von einem zuverlassigen Informanten an Edward
Craigs These, dass Wissenszuschreibungen dazu dienen, Personen als zuverlédssige Informanten hervorzuheben,
Craig (1990). Craigs Position wird im zweiten Teil der Arbeit noch von Relevanz sein.
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Verkabelung und einem Hausbrand versteht, jedoch nicht verstehe, warum dieses konkrete
Haus brenne, da es, nachdem man ihm er6ffnet hat, dass in der Umgebung viele als Feuerwehr-
mann verkleidete Karnevalisten unterwegs sind, nicht ausschlielen kdnne, dass es einen ver-
kleideten Witzbold statt einem wirklichen Feuerwehrmann konsultierte. Obgleich Hibner es
nicht explizit betrachtet, wiirde das zweite Hausbrand-Szenario, in dem das Subjekt direkt einen
Karnevalisten konsultiert, ein analoges Ergebnis hervorrufen, sodass vor dem Hintergrund von
Hubners Stabilitatstests VVerstehen ebenso wie Wissen generell zufallsinkompatibel seien.

Zu den einpragsamsten Formulierungen dieser kontrovers gefiihrten Debatte um die Kom-
patibilitat von Verstehen mit dem epistemischen Zufall gehért Kvanvigs Formel, dass fur Ver-
stehen nur ausschlaggebend sei, dass ein Subjekt ,,explanatorische oder andere kohérenz-her-
stellende Relationen® kognitiv erfasst.*> Mit der Formulierung hebt Kvanvig auf zwei weitere
Eigenschaften von Verstehen ab. Erstens weist er auf den Umstand hin, dass Verstehen holis-
tisch ist, also nicht im Erfassen einzelner Fakten, sondern einer Menge an Fakten und Abhén-
gigkeitsbeziehungen besteht — eine Tatsache, die in der Verstehensdebatte als Konsens angese-
hen wird.*®* Anfanglich fungierte der holistische Charakter von Verstehen noch jenen Philoso-
phlnnen als Bestarkung, die Verstehen nicht als Art von Wissen ansehen.** Inzwischen ist der
Teil der Debatte jedoch zum Erliegen gekommen, da sich die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass
zwar das Wissen um das Bestehen einzelner Fakten, das Dass-Wissen, nicht holistisch ist, je-
doch Warum-Wissen, also das Wissen, das ein bestimmtes Ereignis wegen einer bestimmten
Ursache eingetreten ist, ebenso wie Verstehen holistischen Charakter hat.*®

Intim mit dem Umstand verbunden, dass Abhangigkeitsbeziehungen das Objekt von Ver-
stehen darstellen, ist eine metaphorische Formulierung, die in der gesamten Debatte nahezu

omniprasent ist: dass diese Zusammenhénge vom Subjekt erfasst oder gesehen werden missen,

42 Kvanvig (2003, 198).

43 In der englischsprachigen Literatur hat sich fur den holistischen Charakter von Verstehen die Formulierung
durchgesetzt, dass Verstehen im Erfassen von bodies of information bestiinde. In dem Zusammenhang ist die Rede
von Informationen jedoch irrefiihrend, da Informationen sowohl das Vehikel als auch das Objekt von Verstehen
sein kénnen. Wenn wir im hier betrachteten Sinn etwas verstehen, etwa ein Naturphdnomen wie die Gezeiten,
dann wird dieses Verstehen durch das Erfassen von Fakten bezuglich des Phanomens sowie den Abhangigkeits-
beziehungen zwischen den Fakten ermdglicht, wobei uns diese Fakten und Abhangigkeitsbeziehungen zu weiten
Teilen (ber Informationen vermittelt werden, die wir etwa einem Lehrbuch entnehmen. In einem solchen Fall
bilden Informationen das Vehikel des Verstehens. Die Voraussetzung dafiir ist, dass uns die Sétze des Lehrbuchs
intelligibel sind, dass die im Lehrbuch enthaltenen Informationen also Objekt unseres semantischen Verstehens
sind. Da semantisches Verstehen weder in dieser Arbeit noch in der erkenntnistheoretischen oder wissenschafts-
philosophischen Debatte um Verstehen betrachtet wird, sollte man von kognitiv erfassten Phdnomenen und/oder
Zusammenhangen statt von bodies of information sprechen, um das Objekt des Verstehens korrekt wiederzugeben.
44 Diese Position findet sich etwa bei Cooper (1994a), Kvanvig (2003), Moravcsik (1979) und Zagzebski (2001).
45 Es sei angemerkt, dass Dass-Wissen insofern nicht holistisch ist, als es nicht wie Warum-Wissen und Verstehen
im Erfassen von Abhéngigkeitsbeziehungen besteht. In einer schwécheren Hinsicht ist Dass-Wissen jedoch schon
holistisch, da Dass-Wissen Begriffsbeherrschung voraussetzt und es zum Beherrschen eines Begriffs gehort, die-
sen Begriff in ein Verhéltnis mit anderen Begriffen setzen zu kénnen.
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damit es Verstehen erlangt. Wie die Metapher des grasping konkret aufzuschlisseln ist, welche
kognitiven Féhigkeiten also im Verstehensprozess bemiht werden, ist wohl die zentrale Frage
der erkenntnistheoretischen Verstehensdebatte. Obgleich mit Rekurs auf die im Verstehenspro-
zess bemihten kognitiven Fahigkeiten bisweilen eine Abgrenzung von Verstehen zu Wissen
begriindet wird,*® ist die Aufschliisselung der grasping-Metapher primér darauf ausgerichtet,
den Begriff des Verstehens an sich zu erhellen, weswegen ich erst im nachsten Unterkapitel die
verschiedenen Theorieansétze zum Element des Erfassens vorstellen werde.

Auch wenn noch nicht n&her betrachtet wurde, worin das Erfassen oder Sehen von Zu-
sammenhangen konkret bestehen kdnnte, weist bereits das intuitive Verstandnis der Metapher
unweigerlich auf einen entscheidenden Umstand hin: dass es sich dabei um einen Prozess han-
delt, den das verstehende Subjekt selbst im Geist vollziehen muss. Damit sind wir bei der letzten
Eigenschaft von Verstehen angelangt, die in der Debatte um das Verhaltnis von Wissen und
Verstehen kontrovers diskutiert wird: die Transparenz von Verstehen. Der Begriff der Trans-
parenz geht auf Zagzebski zurtick, die damit auf den von ihr angenommenen internalistischen
Charakter von Verstehen referiert. Nach Zagzebski habe Verstehen vorrangig interne Erfolgs-
bedingungen, was bedeute, dass es nicht moglich sei, etwas zu verstehen, ohne sich gleichzeitig
bewusst zu sein, dass man versteht.*” Wiahrend die Rechtfertigungs- und, in starkerem MaR, die
Wahrheitsbedingung von Wissen bedingten, dass ein Subjekt nicht durch reine Reflexion pri-
fen konne, ob es Wissen hat, handle es sich bei Verstehen somit um einen kognitiven Zustand,
bei dem sich das Subjekt stets unmittelbar bewusst sei, dass es Verstehen erlangt hat. Damit sei
allerdings nicht ausgeschlossen, dass das Subjekt in seiner Selbstzuschreibung von Verstehen
unfehlbar ist, da es auch féalschlich meinen koénne, die internen Erfolgsbedingungen zu erfillen.

Ausgehend von einer Fehlinterpretation der Position Zagzebskis findet sich bei Pritchard
eine zweite Variante eines Verstehensinternalismus. Pritchard missversteht Zagzebskis An-
nahme, dass Verstehen stets mit einem Geflihl des Verstehens einhergeht, insofern, als er ihre
Position als die These wiedergibt, dass es keinen Unterschied zwischen dem Geflhl des Ver-
stehens und Verstehen gébe — eine Deutung, die weder ansatzweise mit Zagzebskis Ausfihrun-
gen zu begriinden ist noch eine vertretbare Position darstellt, da man das Gefuihl des Verstehens
ohne Zweifel féalschlicherweise empfinden, man sich also irren kann, etwas verstanden zu ha-
ben.*® In vermeintlicher Abgrenzung zu Zagzebski formuliert Pritchard dann, dass der interna-

listische Charakter von Verstehen darin bestiinde, dass ein verstehendes Subjekt stets tiber ihm

46 Beispielsweise Hills (2015, 670).

47 Zagzebski (2001, 246). Externe Erfolgshedingungen betrachtet Zagzebski nicht explizit. Wahrend sie oftmals
uneingeschrankt formuliert, dass Verstehen interne Erfolgsbedingungen habe, spricht sie in einer Passage davon,
dass der Erfolgstest fur Verstehen nicht ausschlieBlich intern ist — ohne jedoch néher darauf einzugehen.

“8 Pritchards Kritik an Zagzebski findet sich in Pritchard (2009, 32ff.).
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reflexiv zugéangliche Griinde verfiigen muss, die sein Verstehen stiitzen.*® Bei niherer Betrach-
tung ist dieses Transparenzkriterium jedoch nicht allzu weit von der Weise entfernt, wie Zag-
zebski den internalistischen Charakter von Verstehen wiedergibt, da sich in einem Subjekt, so-
bald es Uber reflexiv zugangliche Griinde fir sein Verstehen verfligt, das Bewusstsein einstellt,
dass es versteht und es somit das Gefiihl des Verstehens empfindet. Unabhdngig von der ge-
nauen Ausformulierung des Transparenzkriteriums grenzt sich Pritchard allerdings insofern
von Zagzebski ab, als er ihr nicht darin folgt, die Wahrheitsbedingung von Verstehen unter
Berufung auf dessen internalistischen Charakter in Zweifel zu ziehen.

Den Verfechtungen eines Verstehensinternalismus setzt Stephen Grimm die These entge-
gen, dass Verstehen nicht notwendigerweise mit einem internalistischen Element einhergehe.*
Grimm bezieht sich dabei auf jene Subjekte, die schon Vertreterlnnen internalistischer Wis-
senstheorien Kopfzerbrechen bereitet haben: Tiere und kleine Kinder. Nach Grimm zeigen ver-
schiedene psychologische Studien, dass kleinen Kindern und ausgewahlten Tieren Verstehen
zuzugestehen sei, da sie die Abhangigkeitsbeziehung zwischen Ursache und Wirkung erfassten,
obgleich sie weder in der Lage seien, ihren eigenen Verstehensprozess zu reflektieren, noch ihr
Verstehen mit reflexiv zugédnglichen Griinden zu untermauern.®® So kénnten schon Babys im
Alter von sieben bis zehn Monaten allem Anschein nach korrekte Inferenzen (ber kausale Zu-
sammenhé&nge herstellen, was man daran erkenne, dass sie Gegenstande maligeblich langer mit
ihren Blicken fixieren, die sich ohne erkennbaren Grund bewegen, also ohne wahrnehmbares
menschliches Einwirken.>? Auf ahnliche Weise kénnten Geradschnabelkrahen unterscheiden,
ob ein Stockchen durch einen Menschen oder eine nicht erkennbare Quelle bewegt wurde. Ge-
maR Grimm zeigen derartige Falle deutlich an, dass das Erfassen von Zusammenhangen, die
Féahigkeit zum Erkennen, wie sich die einzelnen Aspekte eines Systems bei Manipulation ver-
halten sollten, nicht notwendigerweise mit metakognitiven Fahigkeiten einhergehen, sodass

Verstehen nicht notwendigerweise internalistisch konzipiert werden sollte.3

49 Pritchard (2009, 33).

%0 Grimm (2016).

51 Grimm (2016, 220ff.). Die konkreten Studien sind dem Aufsatz von Grimm zu entnehmen.

52 Die Rede von kausalen Inferenzen findet sich dabei schon in den urspriinglichen psychologischen Studien.

%3 Eingangs charakterisierte ich die zeitgendssische Erkenntnistheorie als Betrachtung des Wissensbegriffs im
Spannungsfeld zwischen den Gettier-Argumenten und dem Cartesischen Skeptiker. In welche Weise die Gettier-
Szenarien den Verstehensbegriff beeinflussen, wurde im Abschnitt zum epistemischen Zufall deutlich. Ohne den
Anspruch einer umfassenden Analyse der Problematik zu erheben, 1&sst sich erahnen, dass der Umstand, dass
Verstehen interne Erfolgsbedingungen hat, wie auch immer man diese im Detail konzipieren mag, moglichen
Angriffen des Cartesischen Skeptikers vorbeugt. Der Cartesische Skeptiker ficht unser Wissen um die Existenz
einer AuBenwelt an, indem er die Méglichkeit in Frage stellt, unsere AuBenweltiiberzeugungen angemessen zu
rechtfertigen. Verstehen kann jedoch nicht ohne Weiteres auf diese Weise angegriffen werden, da das Vortduschen
einer AuBenwelt nicht in die Fahigkeit des Subjekts eingreifen wiirde, kontrafaktische Konditionale zu entwickeln
und modale Uberlegungen anzustellen. Es verwundert daher nicht, dass die Argumente des Cartesischen Skepti-
kers in der Verstehensdebatte keine Rolle spielen.
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Bevor die erkenntnistheoretische Debatte um Verstehen mit der Betrachtung von drei Ei-
genheiten des Verstehensbegriffs abgeschlossen wird, die nicht vordergrindig in Abgrenzung
zu dem Begriff des Wissens diskutiert werden, mdchte ich noch auf Streitfrage hinweisen, die
aus dieser Rekonstruktion des Forschungsstandes ausgeklammert wurde, obwohl sie als Subtext
eine weite Reihe an erkenntnistheoretischen Publikationen zum Verstehen pragt: die Frage, ob
Verstehen ein besonderer epistemischer Wert zukommt. Trivialerweise ist es kognitiv wertvol-
ler, zu verstehen, warum ein Phdnomen zustande kam, als lediglich zu wissen, dass es zustande
kam. Es Uberrascht daher nicht, dass verschiedene Philosophlnnen argumentieren, dass der
epistemische Wert von Verstehen jenen von Wissen (ibersteigt.>* Obgleich die Frage nach dem
epistemischen Wert von Verstehen komplexer ist, als sie in Anbetracht des obigen Vergleiches
zu propositionalem Wissen erscheinen mag, wird sie in dieser Arbeit aus zwei Griinden nicht
betrachtet. Erstens kdnnen aus einer Analyse des epistemischen Werts von Verstehen keine
Erkenntnisse bezuglich der Struktur des Verstehensbegriffs abgeleitet werden, die man nicht
schon durch eine Betrachtung der ibrigen Eigenschaften von Verstehen erlangen wiirde. Zwei-
tens werde ich im Rahmen der Arbeit nicht nur die Struktur des VVerstehensbegriffs analysieren,
sondern auch aufschlisseln, dass und warum Verstehen epistemisch wertvoll ist. Da wir Ver-
stehen intuitiv schatzen, ist es ein entscheidendes Qualitatsmerkmal einer Theorie des Verste-
hens, diese Wertschatzung theoretisch zu unterfuttern. Demgegentiber ist es von zu vernachlés-
sigender Bedeutung fur eine Theorie des Verstehens, darzulegen, ob Verstehen dartiber hinaus

wertvoller als eine spezifische oder alle Arten des Wissens ist.

1.2.2 Weitere Aspekte des Verstehensbegriffs
Die erkenntnistheoretische Debatte um Verstehen erschopft sich nicht in der Abgrenzung von
Verstehen zu Wissen, sondern zielt auch auf eine eigenstandige Bestimmung des Verstehens-
begriffs ab. Drei Streitfragen werden in dem Zusammenhang diskutiert. Erstens konkurrieren
verschiedene Ansétze miteinander, wie die Metapher des Sehens von Zusammenhangen konk-
ret aufzuschlisseln ist, welche kognitiven Féhigkeiten demnach von einem Subjekt ausgetbt
werden missen, damit es einen Zusammenhang verstehen kann. Obgleich bisweilen auch auf
die kognitiven Fahigkeiten Bezug genommen wurde, die das Erfassen von Zusammenhéngen
ermoglichen, um einen Unterschied zwischen Wissen und Verstehen zu begrinden, zielt die
Analyse des grasping-Elements vorrangig darauf ab, tiefere Erkenntnisse des Verstehensbe-
griffs an sich zu ermdglichen, sodass die Streitfrage auRerhalb der Debatte um das Verhéltnis

5 Beispielsweise Hills (2010), Kvanvig (2003, 2009a), Pritchard (2009) und Zagzebski (2001). Einen Uberblick
bietet Grimm (2012).
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der Begriffe anzusiedeln ist.>® Auf dhnliche Weise zielen zwei weitere Streitfragen auf eine
néhere Bestimmung des Verstehensbegriffs ab, ohne damit auch das Verhéltnis von Wissen und
Verstehen klaren zu wollen: die Frage, wie dem Umstand Rechnung zu tragen ist, dass Verste-
hen graduierbar ist sowie die Frage nach dem Verhaltnis der Arten des Verstehens zueinander.

Beginnen wir mit der Metapher des Sehens oder Erfassens von Zusammenhangen. Der
zentralen Rolle zum Trotz, die der Aufschliisselung der Metapher in einer Theorie des Verste-
hens zukommt, scheut die Mehrheit der an der Debatte beteiligten PhilosophInnen vor einer
umfassenden Analyse des Elements des Erfassens zurlick und begnugt sich mit der sprachlich-
intuitiven Eingangigkeit der metaphorischen Formulierung. So finden sich neben der oben er-
wéhnten Formulierung Kvanvigs beispielsweise die folgenden Charakterisierungen dieses
Kernelements des Verstehens: dass es in einem ,,sound epistemic grip on why cause and effect
are related in this way* bestiinde, dass es eine ,,deep appreciation, grasp, or awareness of how
its parts fit together erfordere oder dass es das Sehen der ,relation of parts to other parts and
perhaps even the relation of part to a whole” sei.>®

Dem Umstand ungeachtet, dass das Analysieren des Verstehensbegriffs offensichtlich
nicht erfordert, auf jede metaphorische Formulierung zu verzichten, finden sich in der Debatte
zwei umfassende Analysen des grasping-Elements.>” Nach Stephen Grimm besteht das Ele-
ment des Erfassens darin, einen ,,modal sense or ability* auszuiiben, was bedeute, dass nicht
nur die aktuelle Sachlage registriert wird, sondern man in der Lage sein muss, vorherzusagen,
wie sich bestimmte Elemente eines Gesamtsystems verhalten wiirden, wirden andere Elemente
des Systems modifiziert.>® Mit anderen Worten erfordere das Sehen von Zusammenhingen,
dass das Subjekt in der Lage sein misse, modale Inferenzen vorzunehmen, was wiederum die
Fahigkeit erfordere, kontrafaktische Konditionale zu entwickeln. Grimm bietet uns zwei unter-
schiedliche Weisen an, wie man sich dieses modale Nachdenken vorstellen kann. Erstens

komme der modale Sinn in der Fahigkeit zum Ausdruck, ,,Was-ware-wenn“-Fragen

%5 Beispielsweise Hills (2015, 670).

%6 Pritchard (2014, 316), Riggs (2003, 217) und Zagzebski (2001, 241). Auf ahnliche Weise geben Baumberger
(2011), Brogaard (2005), Cooper (1994b), Carter und Gordon (2014), Elgin (2007), Franklin (1983), Greco (2014),
Janvid (2014), Riaz (2015) und Sliwa (2015) das Element des Erfassens von Zusammenhangen wieder.

57 Zusétzlich gibt es vereinzelt Philosophinnen, die einen Blick hinter die Metapher des Erfassens werfen, ohne
eine umfangreiche Analyse dergleichen anzugehen. Hibner schlisselt auf, dass das Sehen von Zusammenhéngen
darauf abhebe, dass das verstehende Subjekt die Zusammenhange selbst herstellen kann, was bedeute, dass das
Subjekt relevante, korrekte und gultige Folgerungen zu ziehen imstande ist (2017, 10). Rancourt analysiert gras-
ping im Rahmen einer Behandlung der Grade des Verstehens als Verbund der Fahigkeiten, (neue) Fragen bezig-
lich einer Thematik korrekt zu beantworten und gut Gber eine Thematik nachdenken zu kénnen (2017, 387ff.).

%8 Grimm (2011, 89). Diese Analyse wird in Grimm (2014) und Grimm (2017) weiter ausgebaut. Meine Ausfiih-
rungen zu Grimms Analyse von grasping in diesem Abschnitt sind an Bachmann (2020) angelehnt.
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beantworten zu kénnen, womit Grimm auf das kausale Erklarungsmodell Woodwards refe-
riert.>%° Zweitens kénne man sich das modale Nachdenken mit Alison Gopnik als das Navigie-
ren auf einer visualisierten kausalen Karte vorstellen. Dazu stelle man sich alle Faktoren vor,
die eine Verbindung zu dem entsprechenden Phdnomen aufweisen und identifiziere durch mo-
dales Nachdenken jene Untermenge der Faktoren, die das Zustandekommen des Phdnomens
kausal bedingten.®* Werde beispielsweise eine Kaffeetasse in einem Café umgestoRen, indem
die Trinkende mit ihrem Knie an den Tisch stoit, sind unzéhlige Faktoren Teil des Ereignisses:
die Einrichtung des Cafés, die Hintergrundmusik, der Kniesto, die Zuckermenge im Kaffee.
Blende man nun nach und nach einzelne Faktoren aus der kausalen Karte aus, und beobachte,
welche Folgen das Wegbleiben eines Faktors hat, werde deutlich, dass nur bei Ausbleiben des
StolRes die Tasse nicht umgefallen ware.

Demgegentber schlisselt Alison Hills das Erfassen von Zusammenhéngen als eine Menge
von verschiedenen kognitiven Fahigkeiten auf, die in der Summe ermdglichten, dass das Sub-
jekt kognitive Kontrolle tiber einen Zusammenhang ausiiben kann.®? Zu den Fahigkeiten gehore
etwa, dass das Subjekt einer Erklarung des Phdnomens folgen kann, das Phdnomen in eigenen
Worten wiedergeben kann, von der Ursache auf das Zustandekommen des Phdnomens zu
schlielen imstande ist und den erfassten Zusammenhang auf ahnliche Phdnomene Ubertragen
kann. Dabei misse ein Subjekt, um Verstehen zu erlangen, stets all diese kognitiven Féhigkei-
ten und, in besonders anspruchsvollen Féllen, moglicherweise zusatzliche Féhigkeiten austiben.
Niedrigen Graden an Verstehe kdnne nach Hills jedoch insofern entsprochen werden, als die
einzelnen Fahigkeiten an sich graduierbar seien. Beispielsweise sei der Umstand, dass ein Sub-
jekt mehr oder weniger elaborierte Erklarungen eines Phdnomens geben kann, Ausdruck eines
hoher- respektive niedriggradigen Verstehens des Phanomens.

Genauso, wie unangefochten gilt, dass erfolgreiches Verstehen das Erfassen von Zusam-
menhangen voraussetzt, ist die gegenwartige erkenntnistheoretische Debatte um Verstehen seit
ihrem Zustandekommen von dem Konsens durchzogen, dass Verstehen graduierbar ist. Die
Eigenschaft wird Gblicherweise mit den Worten wiedergegeben, dass Verstehen in seiner Breite

und seiner Tiefe variieren kann. Gemeinhin wird Jonathan Kvanvig zugeschrieben, den

9 Grimm (2014, 337). Es sei darauf hingewiesen, dass die Fahigkeit nicht so gelesen werden sollte, dass sich das
Subjekt die Fragen stets bewusst zu stellen hat. Im Alltag werden Phdnomene oftmals erfasst, ohne dass sich das
Subjekt der ablaufenden kognitiven Prozesse bewusst ist. Dass das Element des Erfassens jedoch auf die Fahigkeit
zum Beantworten von ,,Was-wére-wenn“-Fragen zuriickgefiihrt werden kann, zeigt sich spatestens dann, wenn ein
Subjekt versucht, sich ein kognitiv anspruchsvolles Phanomen zu erschlielen, da Fragen genau dieser Art (bli-
cherweise einen solchen Verstehensprozess begleiten.

80 Naheres zu Woodwards Erklarungsmodell findet sich im 1. Kapitel des 3. Teils dieser Arbeit.

81 1n Grimm (2017, 214/215) werden diese causal maps inklusive zwei erhellender Modellzeichnungen vorgestellt.
82 Hills (2015, 663ff.). Kritik an Hills Analyse Ubt etwa Riaz (2015).
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graduellen Charakter von Verstehen derart analysiert zu haben, obwohl er selbst weder von der
Breite noch der Tiefe des Verstehens spricht. Stattdessen sei Verstehen nach Kvanvig insofern
graduierbar, als es sowohl hinsichtlich der Menge der bekannten Fakten variieren kann, was
wohl der Breite des Verstehens entsprechen soll, als auch der Grad der Kohédrenz zwischen den
Fakten variieren konne, was im Nachgang Kvanvigs als die Tiefe des Verstehens aufgefasst
wird.%® Diese terminologischen Unklarheiten verschérfen sich noch dadurch, dass auch in der
Beschreibung der Breite und Tiefe des Verstehen von der urspriinglichen Charakterisierung
Kvanvigs abgewichen wird. So bestiinde die Breite des Verstehens nach Elgin darin, dass ein
Subjekt in der Lage sei, ,,to embed his coherent body of true beliefs into a more comprehensive
understanding*, was nicht nur einer Zunahme von bekannten Fakten geméaR Kvanvig entspricht,
sondern wohl auch mit einer Zunahme der bekannten Abhangigkeitsbeziehungen zwischen den
Fakten einhergehen wiirde.%* Ein &hnliches Bild ergibt sich hinsichtlich der Tiefe des Verste-
hen, die nach Elgin darin besteht, dass das ,,web of belief eines Subjekts ,,more tightly woven
[is]; [i.e.] it contains more propositions, and/or more non-trivial inferential connections between
propositions, eine Formulierung, die sich mit der postulierten Zunahme an Propositionen
Kvanvigs Bestimmung der Breite annadhert, sodass die Dimensionen der Graduierbarkeit nicht
mehr klar voneinander zu unterscheiden wéren. Nichtsdestotrotz wird sich in weiten Teilen der
Debatte damit begnugt, lediglich von der Graduierbarkeit von Verstehen in den Dimensionen
der Breite und Tiefe (sowie etwaiger zusétzlicher Dimensionen) zu sprechen, ohne zufrieden-
stellend zu bestimmen, was damit genau ausgedriickt werden soll. Es finden sich lediglich drei
konzeptionelle Strategien, um die Graduierbarkeit von Verstehen detailliert aufzuschlisseln.
Ein erster Weg, die Grade an Verstehen zu analysieren, besteht darin, eine Definition fur
minimales Verstehen zu entwerfen und hohere Grade an Verstehen als Verbesserung des mini-
malen Verstehens zu bestimmen. Auf die Weise hat Grimm die Grade an Verstehen bestimmt.®®
Nach Grimm besteht das minimale Verstehen, das auch kleinen Kindern und ausgewahlten Tie-
ren zuzugestehen ist, in dem verlasslichen Erfassen von Abhangigkeitsbeziehungen, woftr wie-
derum die Fahigkeit zum modalen Nachdenken zentral sei. Hohere Grade an Verstehen erwei-
terten die Minimalkonzeption dann um eine reflexive Ebene, indem vom Subjekt beispielsweise

gefordert wird, Uber reflexiv zugéngliche Grinde des Verstehens zu verfiigen und sein

83 Nachdem auf die Graduierbarkeit von Verstehen schon in Cooper (1994b) und Moravcsik (1984) hingewiesen
wurde, fand diese Eigenheit des Verstehens mit Kvanvig (2003, 196) Einzug in die Debatte und ist seitdem nie
bestritten wurden. Die etablierte Formulierung der Graduierbarkeit in den Dimensionen der Breite und Tiefe wird
jedoch gelegentlich modifiziert. So findet sich beispielsweise bei Elgin (2006) eine Graduierbarkeit in den Dimen-
sionen der Breite, Tiefe und Signifikanz sowie bei Baumberger (2011) die Graduierbarkeit in den Dimensionen
der Breite, Tiefe und Akkuratheit.

64 Elgin (2007, 36). Ahnlich Baumberger (2011, 83).

8 Grimm (2017, 220ff.).
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Verstehen verbalisieren zu kénnen. Ein ahnliches VVorgehen findet sich bei Khalifa. Nach Kha-
lifa besteht minimales Verstehen in dem Uberzeugtsein von einer (anndhernd) wahren Erkla-
rung eines Phanomens.% Ausgehend von der Minimalkonzeption nehme der Grad, zu dem ein
Subjekt ein Phdnomen versteht, dann in Abhangigkeit von dem Umfang und der Wissenschaft-
lichkeit der Erklarung zu, die vom Subjekt erfasst wird. Im Gegensatz zu Grimm erweitert Kha-
lifa die Konzeption noch um ein kontextualistisches Element, indem er betont, dass fur die
Grade an Verstehen in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche Anforderungen an die
Menge und Wissenschaftlichkeit der erfassten erklarenden Faktoren gestellt werden.

Konzeptionell diesem ersten Weg entgegengesetzt ist die zweite Weise, die Grade an Ver-
stehen zu bestimmen, gemal} welcher eine Definition des maximalen Verstehens die Ausgangs-
lage darstellt und weitere Grade an Verstehen als eine Funktion der Distanz zu dem maximalen
Verstehen bestimmt werden. Nach Kelp besteht das maximale Verstehen eines Phdnomens in
dem ,,vollstindig umfassenden und bestmdglichen wohlverknipften© Wissen eines Phéno-
mens.®’ Je niher ein Subjekt der Maximalkonzeption komme, die als Referenzpunkt fir jede
Zuschreibung des Verstehens fungiere, desto hoher sei das Verstehen des Subjekts. Dabei seien,
ganz wie bei Khalifa, Kontextfaktoren relevant, da sich ein Subjekt in unterschiedlichen Kon-
texten dem Maximalverstehen unterschiedlich weit anndhernd mdsse, um sich fir die Zuschrei-
bung eines bestimmten Grads an Verstehen zu qualifizieren.

Die dritte Strategie besteht schlieRlich darin, die Grade an Verstehen direkt zu explizieren.
Eine erste derartige Konzeption begegnete uns im Kontext von Hills Analyse des Erfassens von
Zusammenhangen. Hills schliisselte das metaphorische Element als den Zusammenschluss von
sieben kognitiven Fahigkeiten auf, die dem Subjekt ermdglichten, kognitive Kontrolle tber ei-
nen Zusammenhang oder ein Phdnomen auszutiben. Grade an Verstehen kénnten nun durch die
inhédrente Graduierbarkeit all dieser kognitiven Fahigkeiten bestimmt werden, indem ein Sub-
jekt die Fahigkeiten unterschiedlich stark bemiihen muss, um sich fur die Zuschreibung ver-
schiedener Grade an Verstehen zu qualifizieren, wobei erneut Kontextfaktoren einzubeziehen
seien.%® Ebenso stellt Benjamin Rancourt in Verbindung mit seiner Analyse des Erfassens von
Zusammenhéngen zwei Methoden vor, um die Grade an Verstehen direkt zu bestimmen.® Nach
seiner Theorie miisse man einerseits einschatzen, inwiefern das Subjekt in der Lage ist, Fragen

zu einem Phanomen korrekt zu beantworten, wobei das Hauptaugenmerk auf neuartige Fragen

8 Mit der annahernden Wahrheit der Erklarung hebt Khalifa darauf ab, dass es fiir den Erfolg von Erklarungen
entscheidend sein kann, dass sie die Realitét stiickweit idealisieren und abstrahieren, etwa in Form von Modellen.
Siehe dazu insbesondere Khalifa (2017, Kap. 6) sowie die Ausfiihrungen zu Khalifa in Teil 3, Kap. 1 der Arbeit.
67 Kelp (2015, 3809ff.; 2017, 252).

8 Hills (2015, 674).

% Rancourt (2017, 387).
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zu legen sei. Andererseits musse betrachtet werden, inwiefern das Subjekt qualifiziert Gber das
Phanomen nachdenken kann, beispielsweise, indem es relevante von irrelevanten Informatio-
nen trennen kann, zum richtigen Zeitpunkt auf die richtigen Fakten zu referieren imstande ist
oder Folgerungen angemessen durch Evidenzen zu stlitzen vermag. Je starker es die zwei Be-
dingungen erfille, desto héher sei sein Grad an Verstehen.

Eine letzte direkte Explikation der Grade an Verstehen findet sich bei Christoph Baumber-
ger. Nach Baumberger erfordern alle Grade an Verstehen eines Phdanomens, dass sich das Sub-
jekt auf eine Theorie des Phanomens verpflichtet (commitment), was bedeute, dass das Subjekt
die Theorie akzeptiert und beispielsweise geneigt ist, sie zum Zweck der Erklarung und Vor-
hersage zu bedienen.” Zusatzlich zu dieser notwendigen Bedingung wiirden die Grade an Ver-
stehen durch drei evaluative Bedingungen bestimmt: der Grad, zu dem das Subjekt die Theorie
erfasst; der Grad, zu dem die Theorie mit den Fakten korrespondiert sowie der Grad, zu dem
das Sich-Verpflichten des Subjekts auf die Theorie gerechtfertigt ist. Dabei variiere erneut von
Kontext zu Kontext, in welchem Umfang die Bedingungen fur welchen Grad an Verstehen
erflllt sein mussen. Generell gelte, dass in besonders anspruchslosen Kontexten schon ein
grundlegender Grad an Verstehen zugeschrieben werden kénne, wenn sich das Subjekt auf die
Theorie verpflichtet und eine der drei evaluativen Kriterien stuckweit erfiillt. Hohere Grade an
Verstehen erforderten dann, dass das Subjekt weitere Bedingungen erfullt sowie den einzelnen
Kriterien in einem hoheren Mal? entspricht.

Ganz so, wie in weiten Teilen der Verstehensdebatte die Graduierbarkeit von Verstehen
nur oberflachlich als Graduierbarkeit in die Dimensionen der Breite und Tiefe analysiert wird,
ist in der Debatte die Tendenz erkennbar, das Verhéltnis der unterschiedlichen Arten des Ver-
stehens zueinander nicht umfassend zu untersuchen. Stattdessen werden eine Vielzahl von Pub-
likationen schlichtweg entweder auf Phanomenverstehen oder auf interrogatives Verstehen ein-
geschrankt und mit dem Hinweis versehen, dass die jeweils andere Art des Verstehens aus ver-
schiedenen Grinden nicht betrachtet wird. Lediglich punktuell finden sich tiefergehende Aus-
einandersetzungen mit dem Verhéltnis der Arten des Verstehens zueinander. Der erste derartige
Ansatz geht auf Kvanvig zurtick. Wie zu Beginn des Kapitels dargelegt, pladiert Kvanvig dafiir,
propositionales Verstehen in die erkenntnistheoretische Debatte um Verstehen einzubeziehen.
Im Zuge des Pladoyers fuhrt Kvanvig an, dass alle Formen des interrogativen Verstehens voll-

umfanglich auf propositionales Verstehen reduzierbar seien, sodass man in einer Theorie des

0 Baumberger (2019, 376). Baumberger betrachtet ausschlieBlich Phanomenverstehen, dass gemal seiner Kon-
zeption stets durch eine Theorie ermdglicht wird. Die Verstehenskonzeptionen Baumbergers und Kelps werden
im zweiten Teil der Arbeit umfassender betrachtet.
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Verstehens lediglich Phanomenverstehen und propositionales Verstehen betrachten miisse.’*
Wie wir sahen, wurde Kvanvigs reduktionistische These iber das propositionale Verstehen al-
lerdings scharf kritisiert, was wohl einer der Griinde sein dirfte, dass sich das Verhaltnis der
Arten des Verstehens zueinander keiner universellen Aufmerksamkeit erfreut.

Jene Philosophinnen, die sich ndher mit der Streitfrage auseinandersetzen, argumentieren
entweder fiir eine reduktionistische Position, geméal der sich Phdnomenverstehen auf interro-
gatives Verstehen reduzieren lasse, oder fir einen Antireduktionismus des Verstehens, der Pha-
nomenverstehen wahlweise als anspruchsvoller oder anspruchsloser als interrogatives Verste-
hen erachtet. Beiden Lagern ist gemein, dass sie interrogatives Verstehen mit explanatorischem
Verstehen, also Verstehen mittels Erklarungen, gleichsetzen — eine Gleichsetzung, die nicht
unstrittig ist, jedoch fiir die Rekonstruktion der Streitfrage beibehalten wird.

Zuerst zu den beiden Spielarten eines Antireduktionismus. GemaR der ersten antireduktio-
nistischen Theorierichtung wird Phanomenverstehen insofern als anspruchsloser als explana-
torisches Verstehen konzipiert, als es Falle gebe, in denen das Verstehen eines Phdnomens er-
reicht wird, ohne dass dabei Erklarungen involviert seien. Das sei beispielsweise der Fall, wenn
man mittels Gedankenexperiment ein Phanomen versteht, indem gezeigt wird, dass sich der
entsprechende Zusammenhang nicht anders verhalten kénne. So kénne man mittels Galileos
beriihmten Gedankenexperiment eines leichten und eines schweren Korpers, die mit einem Seil
verbunden wurden, verstehen, dass die Fallbeschleunigung eines Kérpers unabhéngig von sei-
ner Masse ist, selbst, wenn man nicht in der Lage wére, den Zusammenhang zu erklaren.”

Ebenso sei es beispielsweise in der Biologie méglich, aufgrund einer Menge an Ahnlichkeiten

" Kvanvig (2003, 189; 2009a, 96). Nach Kvanvig bestehe etwa das Verstehen, warum etwas der Fall ist in nichts
anderem als dem Verstehen, dass eine bestimmte Erklarung den Zusammenhang korrekt erklart.

2 Im Laufe der Arbeit wird deutlich werden, dass ich die Gleichsetzung von interrogativem und explanatorischem
Verstehen nicht teile, da in der Gleichsetzung einerseits eine verkiirzte Konzeption von Erklarungen angewendet
wird und sie andererseits suggeriert, dass Erklarungen im Ph&nomenverstehen zumindest nur nachrangig involviert
wirden. In aller Kiirze wird das an der Position von Victor Gijsbers deutlich, der einen Reduktionismus insofern
zuriickweist, als er mit Rekurs auf das Beispiel biologischer Klassifikationen annimmt, einen Fall von Verstehen
zu haben, der ohne Erkl&rungen auskommt. Gijsbers zeichnet das Szenario, dass der Schadel einer unbekannten
Spezies entdeckt wird, dieser Schédel eine Reihe an Merkmalen aufweist, die nur die Schadel warmblutiger Tiere
auszeichnen, woraufhin vorhergesagt werden kann, dass diese neue Spezies warmblitig sei, wobei derartige VVor-
hersagen letztlich blicherweise korrekt seien (2013, 520). Wahrend man nach Gijsbers dadurch ein Verstehen der
neuen Spezies erlange, wirde die Form des Schédels nicht erklaren, dass die Spezies warmblitig sei. Diese Kon-
klusion halte ich fir Gberzogen. Sicherlich handelt es sich dabei nicht um eine kausale Erkl&rung. Ist ein Forscher
jedoch mit der Frage konfrontiert, warum die Spezies als warmbllitig einzustufen sei, und antwortet auf die Frage,
dass die neu entdeckte Spezies aufgrund der Form ihres Schédels als warmbliitig zu kategorisieren sei, scheint es
mir ganzlich inkorrekt, der Antwort einen Erkl&rungswert abzusprechen. Siehe ausfilhrlich Teil 3, Kapitel 2.

8 Kelp (2015) formuliert das Argument unter Rickgriff auf Lipton (2009). Galileos Gedankenexperiment stellt
ein Argument einer reductio ad absurdum dar. Als zwei Massen betrachtet, misste der leichte Kdrper den schwe-
ren Korper in seinem Fall abbremsen, das System folglich langsamer fallen als nur der schwere Kérper. Als eine
Masse betrachtet, misste das System jedoch schneller fallen als nur der schwere Korper, da es schlieBlich eine
héhere Masse hat. Da das System jedoch nicht zugleich schneller und langsamer als einer seiner Teilkdrper be-
schleunigen kann, muss die Fallbeschleunigung eines Kdrpers unabhéngig von seiner Masse sein.
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zwei Tierarten als Vertreter einer gemeinsamen Gattung zu klassifizieren, dadurch ein Ver-
standnis der beiden Arten zu erlangen, das um jene Merkmale erweitert ist, die allen Vertretern
der Gattung gemein sind, ohne dass die anfangliche Menge der Merkmale, die beiden Arten
gemein sind, erklaren wiirde, dass die Arten auch weitere, aus der Gattung abgeleitete, Merk-
male teilen.” Letztlich werden auch indeterministische Systeme als ein Fall des Phanomenver-
stehens ohne explanatorisches Verstehen angefiihrt, da die Systeme auszeichne, dass Prozesse
in ihnen zufallsdeterminiert ablaufen, ohne dass man erkléren kdnne, warum ein bestimmtes
Ereignis statt einem alternativen Ereignis in dem System eintrat. Entspréche beispielsweise die
Wahrscheinlichkeit eines Elektrons, sich nach rechts zu bewegen, genau der Wahrscheinlich-
keit des Elektrons, sich nach links zu bewegen, kénne man nicht erklaren, warum sich das
Elektron in einem spezifischen Moment nach rechts statt nach links bewegte, obgleich man das
System als Ganzes verstehen kénne, wenn man seine probabilistische Natur erfasst.”
Gegenlber der ersten Spielart zeichnet die zweite Form des Antireduktionismus aus, dass
explanatorisches Verstehen als nicht hinreichend fiir Phdnomenverstehen erachtet wird und
letzteres gegendber ersterem folglich anspruchsvoller sei. Ein erstes Argument daftr findet sich
bei Baumberger, der anfiihrt, dass Phdnomenverstehen gegenliber explanatorischem Verstehen
zusétzlich mit der Fahigkeit des Subjekts einhergehe, zu erfassen, inwiefern die unterschiedli-
chen Erklarungen, die im Zusammenhang mit einem Phdnomen stehen, zu dem Rahmenwerk
des gesamten Verstehens des Phdnomens beitragen, dieses konstituieren und durch die Einbet-
tung in das Rahmenwerk gerechtfertigt sind.”® Auf dhnliche Weise heben Adam Carter und
Emma Gordon darauf ab, dass Phdnomenverstehen gegeniliber explanatorischem Verstehen
reichhaltiger sei. GemaR ihrer Position kénne ein Subjekt, sofern es iber Phdnomenverstehen
verfugt, eine breitere Reihe an Fragen beantworten, dabei ein weiteres Spektrum an spezifi-
schen kognitiven Fahigkeiten anwenden und dadurch signifikantere kognitive Hirden neh-
men.”” Phanomenverstehen ermogliche zudem das unmittelbare Erkennen, in welcher Relation
neue Fakten zu der umfassenden Menge des bereits verinnerlichten Verstehens des Phdnomens
stehen. Nach Carter und Gordon sei explanatorisches Verstehen demgegenuber stets spezifi-

scher und werde erst durch ein im Hintergrund befindliches Phanomenverstehen erméglicht.”

4 Baumberger (2011, 78) sowie Gijsbers (2013) unter Ruckgriff auf Lipton (2009). Zu Gijsbers, siehe Fn. 72.

5 Kvanvig (2009a, 101).

6 Baumberger (2011, 78)

7 Carter und Gordon (2014, 9-12).

8 In der Literatur wird Ublicherweise angefiihrt, dass auch Elgin (2007) und Kvanvig (2003, 2009a) &hnliche
antireduktionistische Positionen vertreten. Dabei handelt es sich jedoch um eine fragwiirdige Darstellung der Po-
sitionen. Beide Philosophinnen heben zwar explizit die Vorziige des Phdnomenverstehens hervor, arbeiten die
Vorzuge jedoch in Abgrenzung zu Wissen heraus, ohne dabei auf explanatorisches VVerstehen Bezug zu nehmen.
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Den Gegenpol zu den antireduktionistischen Positionen bildet vorrangig Khalifas Verste-
hensreduktionismus. Nach Khalifa ist Phdanomenverstehen nichts anderes als ein Sammelbe-
griff fir verschiedene Instanzen explanatorischen Verstehens. Folglich werde beispielsweise
mit der Zuschreibung ,,Tom understands ecology* nur ausgedriickt, dass ,,for many p about
ecology, Tom understands how/why p.<’® Dabei seien weitere Arten von Relationen, wie etwa
probabilistische Relationen oder Ahnlichkeitsrelationen nur insofern dem Verstehen zutraglich,
als sie entweder direkt in eine Erkldrung umgewandelt werden kdnnen oder das Subjekt befa-
higen, den Erkenntnisweg zu explanatorischem Verstehen einzuschlagen (being on the right
track). Entscheidend sei dabei, dass vergleichbare Grade an Phdnomenverstehen und explana-
torischem Verstehen gegentbergestellt werden — eine Bedingung, deren Nichtbeachtung die
scheinbar hohere Reichhaltigkeit von Phanomenverstehen hervorrufe. Analysiere man hinge-
gen das Verhaltnis der Verstehensarten unter Einhaltung der Bedingung, werde letztlich deut-
lich, dass keine philosophisch entscheidenden Charakteristika existierten, die Phanomenverste-
hen gegeniiber explanatorischem Verstehen auszeichneten.8

Mit der Betrachtung der drei Streitfragen, die starker auf den Verstehensbegriff an sich
statt auf das Verhéltnis von Verstehen und Wissen ausgerichtet sind, ist die erkenntnistheoreti-
sche Debatte um Verstehen nun in ihren Grundziigen rekonstruiert. Indem die verschiedensten
Eigenschaften des Verstehensbegriffs differenziert vorgestellt wurden, ist ein hinreichend kla-
res Bild des Begriffs gezeichnet, der im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen soll. Worauf dement-
gegen nur punktuell verwiesen wurde, ist der kontextsensitive Charakter von Verstehen, der
etwa im Zusammenhang mit Kelps Ausfiuhrungen zur Faktizitat sowie im Rahmen von Khali-
fas, Kelps und Baumbergers Ansétzen zur Graduierbarkeit von Verstehen zur Sprache kam. Es
mag verwundern, dass dieser Eigenschaft des Verstehens nicht mehr Raum eingerdumt wurde,
kann doch in Anbetracht des Umstandes, dass in der Arbeit eine kontextualistische Verstehens-
theorie entwickelt und verteidigt werden soll, gemutmal3t werden, dass es sich bei der Kontext-
sensitivitat von Verstehen um ein wesentliches Charakteristikum des Begriffs handelt. Das ist
auch unzweifelhaft zutreffend, doch wurde die Kontextsensitivitat von Verstehen bislang nicht
ausfihrlich erwéhnt, da sie in der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen lange Zeit
unterschlagen wurde und bisher nur wenige Arbeiten zum Verstehensbegriff existieren, die

diese zentrale Eigenschaft des Verstehens angemessen bertcksichtigen.

8 Khalifa (2017, 86). Auf umfassende Weise stellt Khalifa seine Position in Khalifa (2017, Kap. 4) vor, wo er
zudem zahlreiche Fallbeispiele diskutiert. VVorarbeit dazu leistet er in Khalifa (2013b), wo er umfangreich unter
anderem auf Kvanvigs Argument der indeterministischen Systeme antwortet.

8 Eine eigenstandige Position zum Verhaltnis der Arten des Verstehens entwickle ich im dritten Teil der Arbeit.
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Zum Abschluss des Unterkapitels mdchte ich daher einige Worte zum kontextsensitiven
Charakter von Verstehen verlieren und damit den Kernaspekt der Arbeit vorstellen. Die iber-
wiegende Mehrheit der Kontroversen in der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen
wurde so gefihrt, als wirde es sich bei Verstehen nicht um einen kontextsensitiven Begriff
handeln. Das heift, dass Ublicherweise versucht wurde, eine Streitfrage zu kléaren, ohne (in an-
gemessener Weise) Kontextfaktoren zu berucksichtigen. So wurde etwa diskutiert, ob Verste-
hen generell moderat faktiv oder nicht faktiv zu konzipieren ist oder ob Verstehen generell
Spielarten des epistemischen Zufalls toleriert. Den kontextsensitiven Charakter von Verstehen
zu berticksichtigen, bedeutet dementgegen, bei der Klarung jeder Streitfrage anzuerkennen,
dass Verstehen in einem bestimmten Kontext zugeschrieben wird, dass also in einer bestimmten
Situation ein Subjekt evaluiert, ob ein anderes Subjekt einen Zusammenhang verstanden oder
nicht verstanden hat, und dann zu betrachten, ob und in welcher Weise der Zuschreibungs-
kontext beeinflusst, wie die entsprechende Streitfrage zu klaren ist und welche Erkenntnisse flr
die Natur des Verstehens folgen. Deutlich wurde das VVorgehen bereits bei der Graduierbarkeit
von Verstehen, da dort von allen Diskutantinnen anerkannt wurde, dass der Zuschreibungskon-
text die genaue Spezifizierung der Grade an Verstehen beeinflusst, dass also etwa fiir die Zu-
schreibung eines grundlegenden Verstandnisses der Evolution die Ausfiihrungen eines Grund-
schulkind weitaus weniger fundiert sein mussen als die einer Masterstudentin der Biologie.

Dartiber hinaus hat in der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen allen voran Chris-
toph Kelp eine Konzeption des Verstehens entwickelt, die auf umfassendere Weise die kontext-
sensitive Natur des Begriffs beriicksichtigt.2? Mit seinem Ansatz, der zusammen mit einigen
weiteren Konzeptionen im zweiten Teil der Arbeit ausfihrlich betrachtet wird, erkennt Kelp
an, dass Zuschreibungen von Verstehen nicht unabhangig von den Eigenheiten des jeweiligen
Zuschreibungskontextes zu betrachten sind und Kontextfaktoren die Anforderungen beeinflus-
sen, die Subjekte erflllen missen, um Verstehen korrekt zugeschrieben zu bekommen. Doch
auch Kelps Konzeption greift letztlich zu kurz und schlagt darin fehl, zu identifizieren, wie
uberaus entscheidend die Kontextsensitivitat von Verstehen fiir die Natur des Begriffs ist und
welche zentrale Rolle folglich diese Eigenschaft in einer Theorie des Verstehens einnehmen
muss, um die Natur des Begriffs angemessen zu analysieren.

Ohne Zweifel lasst dieser kurze Abriss der Kontextsensitivitat von Verstehen viele Fragen
ungeklart, was allerdings unvermeidbar ist, da dieses zentrale Charakteristikum des Begriffs
nicht bundig behandelt werden kann. Im Lauf der Arbeit wird deutlich werden, dass und warum

81 Siehe Kelp (2017) sowie Kelp (2015). Weitere kontextualistische Theorien des Verstehens, die einen hauptséach-
lich wissenschaftsphilosophischen Fokus haben, wurden von de Regt und Dieks sowie von Baumberger entwi-
ckelt, wenngleich die Kontextsensitivitat von Verstehen bei Baumberger an weniger prominenter Stelle steht.
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Verstehen ein kontextsensitiver Begriff ist, was es konkret mit dem Zuschreibungskontext auf
sich hat und welche vielfaltigen Implikationen die Kontextsensitivitat des Begriffs fiir eine The-
orie des Verstehens bereithalt, die in der Summe so signifikant sind, dass die Verstehenstheorie,
die ich in der Arbeit auch mit dem Anspruch entwickeln werde, der kontextsensitiven Natur des
Begriffs zu entsprechen, guten Grundes als radikal kontextualistisch bezeichnet werden kann.
Vorerst gilt es jedoch, noch einen Blick auf die Debatte um Verstehen in der Wissenschaftsphi-
losophie zu werfen, die &hnlich kontrovers wie ihr Pendant in der Erkenntnistheorie geflhrt

wird, wenngleich sie in ihren Anlagen signifikant verschieden ist.

1.3 Der Begriff des Verstehens in der Wissenschaftsphilosophie

Den Referenzrahmen der erkenntnistheoretischen Debatte um den Verstehensbegriff bildete
eine spezifische Auffassung des Wissensbegriffs, die sowohl ermdglichen soll, die Angriffe des
Cartesischen Skeptikers zu parieren als auch die Hiirden zu nehmen, die durch die Gettier-Sze-
narien aufgestellt wurden. Auf ganz dhnliche Weise bestimmt die Art, wie Wissenschaftsphi-
losophInnen auf den Begriff des Wissens blicken, die Debatte um den Verstehensbegriff in der
Wissenschaftsphilosophie. Statt wie die Erkenntnistheorie eine Analyse des Wissensbegriffs
anzustreben, die es vermag, jedem noch nur ansatzweise denkbaren Einwand zu trotzen, orien-
tieren sich Wissenschaftsphilosophlinnen in ihrer Auffassung von Wissen an der realen For-
schungspraxis, in der als gegenwartiges Wissen gilt, was von Evidenzen gestitzt wird, grund-
sétzlich falsifizierbar ist und kritischer Evaluation standhalt. In der Wissenschaftsphilosophie
handelt es sich bei Wissen folglich nicht um einen Begriff, fiir dessen generelle Unmaoglichkeit
man guten Grundes argumentieren kann und dessen korrekte Analyse die Quelle nahezu ewig
wéhrender Debatten ist. Stattdessen stellt Wissen die anerkannte Ausgangslage jedweder For-
schungstétigkeit dar sowie die Mehrung von Wissen das erklarte Ziel derselben.

Ein derart praktischer Blick auf Wissen bedingt, dass sich in der Wissenschaftsphilosophie
die Frage nach dem Verhéltnis von Wissen und Verstehen in ihrer Kontroversitét nicht stellt,
da sich aus der Praxis wissenschaftlicher Forschung keine Griinde ergeben, an der Annahme zu
zweifeln, dass Verstehen eine Art von Wissen ist.82 Die Weise, wie tagtiglich Forschung be-
trieben wird, disqualifiziert somit den Wissensbegriff als Referenzrahmen einer Analyse des
wissenschaftlichen Verstehens, identifiziert im gleichen Zug jedoch den Leitbegriff einer sol-
chen Untersuchung: den Begriff der Erklarung. Wéhrend die Verstehen-Erklaren-Dichotomie
von Dilthey und Droysen, gemal’ welcher die Naturwissenschaften auf Erklaren abzielten, die

82 peter Lipton fasst diesen Konsens mit den folgenden viel zitierten Worten zusammen: ,,Understanding is not
some sort of super-knowledge, but simply more knowledge: knowledge of causes.” Siehe Lipton (2004, 30).
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Geisteswissenschaften hingegen auf VVerstehen, noch bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts nach-
wirkte, ist die heutige Wissenschaftsphilosophie von dem Konsens gepragt, dass es das Ziel
wissenschaftlicher Forschung ist, mittels Erklarungen Verstehen zu ermdglichen.® Das Ver-
héltnis der beiden Begriffe in all seiner Komplexitat zu beleuchten ist dementsprechend das
primére Ziel der wissenschaftsphilosophischen Debatte um Verstehen. Damit steht explanato-
risches Verstehen im Zentrum der wissenschaftsphilosophischen Debatte, also jenes Verstehen,
das mittels Erklarungen erschlossen wird. Explanatorisches Verstehen kann dabei sowohl Pha-
nomenverstehen als auch interrogatives Verstehen konstituieren, da an beiden Verstehensarten
ublicherweise Erklarungen zentral beteiligt sind, sodass die Debatte beide Arten des Verstehens
gleichermalen thematisiert.

In der folgenden Rekonstruktion werde ich mich auf jene Streitfragen beschranken, die
direkt das Verhaltnis von Erklaren und Verstehen und damit den Verstehensbegriff betreffen
und von denen nicht nur Implikationen fiir Theorien wissenschaftlichen Verstehens abgeleitet
werden kodnnen. Dass eine solche Einschrankung nétig ist, zeigt sich bereits am Beispiel des
Erklarungsbegriffs. Da ein enges Verhaltnis zwischen Erklaren und Verstehen existiert, ist es
fiir eine Theorie wissenschaftlichen Verstehens nicht unwesentlich, welche Konzeption von
Erklarungen angenommen wird. Unterschiede zwischen den einzelnen Erklarungstheorien
schlagen sich allerdings eher in den Feinheiten einer VVerstehenstheorie nieder und sind vorran-
gig dann relevant, wenn das Ziel darin besteht, den Erklarungsbegriff zu spezifizieren. Um die
Kernaspekte der wissenschaftsphilosophischen Debatte um Verstehen angemessen zu erfassen,
genugt dementgegen bereits ein alltdgliches Verstandnis des Erklarungsbegriffs. Daher werde
ich im Folgenden nicht auf solche weiterfuhrenden Fragen eingehen, zumal es den Umfang des
Kapitels sprengen wirde, die &ulRerst umfassende Debatte um den Erklarungsbegriff zu rekon-
struieren sowie verwandte Problemfelder der Wissenschaftsphilosophie einzubeziehen.®

Die Debatte lasst sich in drei Themenkomplexe unterteilen. Erstens wird kontrovers disku-
tiert, welche Rolle Theorien und Modelle bei der Aneignung wissenschaftlichen Verstehens
spielen. In dem Zusammenhang werde ich vorstellen, wie der Theorie- und Modellbegriff spe-
zifiziert wird und auf welche Weise Theorien und Modelle zusammenspielen, um Verstehen zu
ermoglichen. Da die Gutekriterien wissenschaftlicher Theorien und Modelle unter Anderem
disziplinérer Varianz unterworfen sind, wird in der wissenschaftsphilosophischen Debatte um

Verstehen zudem der kontextsensitive Charakter des Begriffs anerkannt und diskutiert, wie die

8 Eine zugangliche Darstellung und Diskussion von Dilthey und Droysen findet sich in von Wright (1971).

8 Im 3. Teil, Kapitel 1 werde ich mich ausfiihrlich mit den verschiedenen Erklarungstheorien auseinandersetzen
und aufzeigen, dass mein Verstehenskontextualismus vertretbar ist, ganz gleich, welche Konzeption von Erkla-
rungen man voraussetzt.
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Kontextsensitivitat innerhalb einer Theorie wissenschaftlichen Verstehens zu berticksichtigen
ist. Auf umfassendste Weise haben sich damit Henk de Regt und Dennis Dieks auseinanderge-
setzt, deren Verstehenstheorie ich bundig vorstellen werde. Im Zentrum des zweiten Themen-
komplex stehen weniger die erklarenden Sétze, mittels derer ein Phdnomen verstanden wird,
sondern die einzelne Forschende. Diesbezlglich wird erstens diskutiert, Gber welches implizite
Wissen, uber welche spezifischen Féhigkeiten, Forschende verfiigen missen, um sich mittels
Theorien und Modellen Verstehen zu erschlieRen und welche Aspekte die Aneignung dieser
Féahigkeiten beeinflussen. Weiterhin ist in dem Komplex eine Kontroverse um die Frage ent-
standen, wie entscheidend das Aha-Gefiihl, das Geflihl, etwas verstanden zu haben, flr wissen-
schaftliches Verstehen ist, wobei etwa diskutiert wird, ob das Gefiihl des Verstehens ein ver-
lasslicher Indikator fur tatséchliches Verstehen ist. Wéhrend die beiden vorherigen Themen-
komplexe zwar unterschiedliche Aspekte des Zusammenspiels von Erklaren und Verstehen be-
leuchten, doch nicht an dem Konsens riitteln, dass Erklarungen Verstehen ermdglichen, ist mit
dem dritten Themenkomplex der Debatte eine Kontroverse um die Frage entstanden, ob Ver-
stehen ohne Erklaren maglich ist, die ich zum Abschluss des Unterkapitels vorstellen werde.

1.3.1 Das Verhdltnis von Erklaren und Verstehen

Das Verhdltnis von Erklaren und Verstehen kann im Kontext der Wissenschaftsphilosophie auf
unterschiedliche Weise betrachtet werden. Da beide Begriffe auf intime Weise mit wissen-
schaftlicher Tétigkeit verbunden sind, begleiten sie seit jeher das Nachdenken Uber Wissen-
schaft. Folglich kann man sich dem Verhaltnis der Begriffe einerseits mittels eines historischen
Zugangs ndhern, indem man rekapituliert, wie das Zusammenspiel von Erkl&ren und Verstehen
in verschiedenen Episoden der Wissenschaftsphilosophie analysiert wurde. Obgleich ohne
Zweifel aufschlussreich, wiirde ein solcher Zugang den Umfang des Kapitels sprengen.® Statt-
dessen mdchte ich mich im Folgenden auf die zeitgendssische Wissenschaftsphilosophie be-
schréanken und ausgewéhlte Aspekte der gegenwartigen Debatte um das Verhéltnis von Verste-
hen und Erklaren betrachten.

Verstehen wird in der Wissenschaftsphilosophie tblicherweise als dreigliedrige Relation
zwischen dem zu erklarenden Phdnomen (explanandum), den dafir notwendigen erklarenden

Satzen (explanans) und einem Subjekt aufgefasst.2® Anhand der einzelnen Glieder der Relation

8 Ein solcher historischer Zugang findet sich in de Regt et al. (2009) und de Regt (2017, Kap. 1 und 2). Fiir einen
Nachvollzug der wissenschaftsphilosophischen Debatte um Erkléren und Verstehen ist zudem ein grundlegendes
Verstandnis der unterschiedlichen Theorien der Erklarung hilfreich. Im dritten Teil der Arbeit stelle ich die Erkla-
rungstheorien vor und betrachte, inwiefern sie mit meinem Verstehenskontextualismus kompatibel sind.

8 Die Konzeption von Verstehen als dreigliedrige Relation setzt voraus, dass sich eine Forschende selbststandig
Verstehen erschlieBt. Wird Verstehen transferiert, etwa, indem ein Phdnomen erklért wird, ist Verstehen als

42



1. Der gegenwartige Forschungsstand zum Verstehen

lasst sich die wissenschaftsphilosophische Debatte um Verstehen beleuchten. Eine erste Streit-
frage bezieht sich auf das explanans und eréffnet den ersten Themenkomplex der Debatte. Un-
strittig ist, dass das wissenschaftliche Verstehen eines Phdanomens mittels Theorien und Model-
len realisiert wird, die beispielsweise allgemeine GesetzmaRigkeiten oder empirische Daten
einbeziehen. Auf den ersten Blick ist das Zusammenspiel von Theorien und Modellen recht
eindeutig. Theorien sind Ansammlungen von Prinzipien, die bestimmte intellektuelle Werte
erflllen missen, wie etwa Genauigkeit, Konsistenz, Reichweite, Einfachheit und Fruchtbarkeit
(Thomas Kuhn) oder empirische Adaquatheit und interne Konsistenz (Henk de Regt).8” Mo-
delle hingegen fungieren als Mittler zwischen Theorien und Phanomen, indem sie in ihrer Funk-
tion als Représentation einen Zugang zu dem Phanomen ermoglichen. Bei ndherer Betrachtung
herrscht jedoch Uneinigkeit bezlglich des Verhaltnisses von Theorien und Modellen. So fallen
in manchen Konzeptionen Theorien und Modelle zusammen, indem Modelle als theoriedhnli-
che Reprasentationen aufgefasst werden und der Begriff der Theorie auf mathematische Mo-
delle und konzeptuelle Repréasentationen wie diagrammatische Klimamodelle ausgeweitet
wird.88 Andere Philosophinnen betonen entweder, dass Theorien auch unabhingig von Model-
len Verstehen ermdglichen kdénnen oder dass Modelle insofern autonom seien, als sie nicht
deduktiv aus Theorien folgten.® Diesen kritischen Positionen ungeachtet pladieren eine Reihe
an Philosophlnnen fir das dargelegte enge Verhaltnis zwischen Theorien und Modellen.®°

Da Wissenschaft von einem steten Fortschreiten gepragt ist, dndern sich die Theorien und
Modelle regelmaRig, mittels derer Phdnomene verstanden werden. Wie schon im Abschnitt zur
Faktizitat gezeigt, ware es eine Verkennung der Errungenschaften vergangener Forschergene-
rationen, diesen ruckblickend génzlich abzusprechen, in ihrem damaligen Kontext die von
ihnen betrachteten Phdnomene verstanden zu haben. Dieser historisch-progressive Faktor weist
darauf hin, dass das ErschlieRen von Ph&nomenen mittels Theorien und Modellen ein kontext-
sensitives Element aufweisen muss. Dartiber hinaus bedingen auch die enorm variierenden An-
forderungen, die in den unterschiedlichen Disziplinen der zeitgendssischen Wissenschaft an
Theorien und Modelle gestellt werden, dass eine umfassende, die Diversitat der Wissenschaften

widerspiegelnde, Konzeption wissenschaftlichen Verstehens ein kontextsensitives Element be-

viergliedrige Relation zwischen dem explanandum, dem explanans, dem erklarenden Subjekt und dem Subjekt,
dem etwas erklart wird, aufzufassen. Es ist entscheidend, anzuerkennen, dass beide Subjekte Variablen in diesem
Transferprozess sind, da die Vermittlung von Verstehen nur gliickt, wenn es das erklarende Subjekt vermag, die
hervorgebrachten Erklarungen auf die intellektuellen Bedirfnisse ihrer Adressatin zuzuschneiden.

87 Kuhn (1977, 322ff.) und de Regt (2017, 37ff.), bei welchem sich zudem eine Diskussion Kuhns findet.

8 Baumberger (2019, 373-374).

8 Erstere Annahme vertreten etwa Dieks (2009) und Boon (2009), letztere findet sich in Cartwright, Shomar und
Suérez (1995) sowie Suérez und Cartwright (2008).

% Beispielsweise De Regt (2017), Giere (2006) und Morrison (2007).
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inhalten muss — schlief3lich sollte das Verstehen von Phdnomenen mittels abstrakter mathema-
tischer Modelle als ebenso valide gelten wie das Verstehen mittels deskriptiver Theorien, wie
sie etwa in der Biologie tblich sind. Allen voran Henk de Regt und Dennis Dieks riicken dieses
kontextsensitive Element in den Mittelpunkt ihrer Theorie.®* GemaR ihres kontextualistischen
Ansatzes wird wissenschaftliches Verstehen mittels intelligibler Theorien ermdglicht, da nur
auf Basis intelligibler Theorien die Entwicklung von Modellen méglich sei.®? Eine Theorie sei
genau dann intelligibel, wenn Forschende qualitative Konsequenzen der Theorie abschétzen
konnen, ohne exakte Berechnungen anstellen zu missen. Ist eine Theorie einer Forschenden
intelligibel, stelle sich in ihr eine Art ,,wissenschaftlicher Intuition” ein, eine Vertrautheit im
Umgang mit der Theorie, die ihren Blick auf die Welt ebenso prége wie das Paradigma in Kuhns
Bestimmung der normalen Wissenschaft.® Das kontextsensitive Element hélt in der Konzep-
tion insofern Einzug, als in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche konzeptuelle Werk-
zeuge die Intelligibilitat einer Theorie bedingten, zu denen etwa Visualisierbarkeit, mathemati-
sche Abstraktion sowie der Einbezug kausaler Strukturen und Prozesse gehorten.®*

Das blofRe Vorhandensein wissenschaftlicher Theorien und Modelle garantiert jedoch
nicht, dass ein Phanomen verstanden wird. Verstehen wird erst dadurch realisiert, dass For-
schende in der Lage sind, die Theorien und Modelle zielgerichtet anzuwenden. Demnach erfor-
dert ein wissenschaftlicher Zugang zu einem Phanomen, dass Forschende uber spezifische Fa-
higkeiten verfugen. In der Debatte hat sich dafur der Begriff des tacit oder embodied knowledge,
des impliziten Wissens, eingebirgert, das im Gegensatz zu den bekannten Fakten und Gesetz-
méBigkeiten, die das explizite Wissen konstituieren, in der ,,awareness of how to act and reason
as required to pursue scientific research* besteht.® Hinsichtlich der umfassenden Analyse des
impliziten Wissens fuhrt de Regt an, dass es nicht als blof3e Kenntnis von Verfahrensregeln
aufgefasst werden sollte, sondern sich im Individuum erst durch die aktive Teilnahme an den
gemeinsamen Praktiken einer Forschungsgemeinschaft einstellt.®® Dieses partizipatorische Ele-
ment findet auch durch Sabina Leonelli Zuspruch, indem sie am Beispiel der Lebenswissen-
schaften wie Biologie oder Medizin demonstriert, dass sowohl das implizite als auch das

% Inshesondere de Regt und Dieks (2005) sowie de Regt (2017). Auf umfassendere Weise wird die Theorie im
dritten Teil der Arbeit betrachtet.

92 De Regt (2017, 92).

9 Die Ausflihrungen Kuhns (2012, insh. Kap 10) sind in dem Zusammenhang besonders erhellend. Kuhn stellt
greifbar dar, wie umfassend eine Lehrtheorie, die Forschende seit Beginn ihres Studiums begleitet, den Blick der
Forschenden auf die Welt prégt. So ndhmen beispielsweise Kartographlnnen eine Héhenlinienkarte stets als eine
Terraindarstellung wahr, wéhrend Laien bei Betrachtung derselben Karte nur wirre Linien auf einem Blatt Papier
séhen (Kuhn 2012, 112).

% De Regt (2017, 115).

% L_eonelli (2009, 196).

% De Regt (2017, 25-29).

44



1. Der gegenwartige Forschungsstand zum Verstehen

explizite Wissen nicht realisierbar seien, ohne dass ein Subjekt eine Ausbildung durch For-
schungsgemeinschaften erfahrt und an diesen teilnimmt.®” Christoph Baumberger weist ferner
darauf hin, dass in verschiedenen Disziplinen verschiedene F&higkeiten im Verstehensprozess
zur Anwendung kommen. Der Diversitat der Wissenschaften kénne nicht Rechnung getragen
werden, wenn generell verlangt wirde, dass zu dem impliziten Wissen stets die Fahigkeiten
zum Entwickeln von Vorhersagen und Erklarungen gehdrten, obgleich sie sicherlich typische
Falle des Verstehens von Phanomenen pragten.®® Stattdessen sei in Anlehnung an de Regt da-
von zu sprechen, dass die Anwendung von Theorien und Modellen stets erfordere, qualitative
Probleme durch das Ziehen von Konsequenzen zu I6sen, ohne dabei konkrete Berechnungen
anstellen zu mussen — eine Formulierung, die auf unterschiedliche Kontexte relativiert werden
kann. Gegen die Kritik der Notwendigkeit explanatorischer Fahigkeiten wendet sich hingegen
Kareem Khalifa, indem er aufschlusselt, dass im Verstehensprozess stets genau jene Fahigkei-
ten bemiht wiirden, die es Subjekten ermdglichten, wissenschaftliches Wissen von Erklarungen
zu erlangen, wobei die Wissenschaftlichkeit von Wissen darin bestehe, das Endprodukt eines
Prozesses des kritischen Thesenvergleiches zu sein.*

Indem mit dem impliziten Wissen auf die individuellen Fahigkeiten von Wissenschaftlern
abgehoben wird, sind wir in der Rekapitulation der wissenschaftsphilosophischen Debatte um
Verstehen bei dem Subjektglied angekommen. Auch eine weitere Streitfrage betrachtet die
Rolle der einzelnen WissenschaftlerIn im Verstehensprozess: die Frage, inwiefern dem Gefhl,
etwas verstanden zu haben, Relevanz fiir eine Theorie des Verstehens beizumessen ist. Eine
negative Antwort auf die Streitfrage findet sich bei J. D. Trout. Wahrend Trout keineswegs
bestreitet, dass sich eine gute Erklarung ,richtig anfiihlt und Verstehen oftmals mit einem
,,Aha-Gefiihl* einhergeht, mahnt er, dass das Gefiihl des Verstehens weder als verlasslicher
Hinweis auf die Korrektheit des Verstandenen noch als notwendige Bedingung guter Erklarun-
gen aufgefasst werden solle.? Stattdessen handle es sich lediglich um eine Form intellektueller
Zufriedenheit mit der erreichten Losung eines Problems, die sich tblicherweise rickblickend
einstellt und deren Zustandekommen durch zwei kognitionspsychologische Fehler begunstigt
wird: durch den Rickschaufehler und die Selbstliberschatzung.

Wahrend Petri Ylikoski Trouts Kritik der Relevanz des Aha-Gefihls im Verstehensprozess
beispringt, wendet de Regt gegen Trouts Position erstens ein, dass es fatal sei, auf Basis einer

Kritik der kognitiven Relevanz des Gefiihls des Verstehens pragmatische Theorien des

9 Leonelli (2009).

% Baumberger (2019, 379-381). In der Kritik der Notwendigkeit explanatorischer Fahigkeiten nimmt Baumberger
auf Lipton (2009) Bezug, dessen Position am Ende des Unterkapitels vorgestellt wird.

9 Khalifa (2017, Kap. 3) sowie Khalifa (2017, 10ff.) zur Definition wissenschaftlichen Wissens.

100 Trout (2002, 213).
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Verstehens generell zurtickzuweisen, da Verstehen, wie sich etwa an de Regts Konzeption der
Intelligibilitat zeige, ein genuin pragmatisches Element habe.'%* Dass Trouts Position darauf
hinausl&uft, zeigt der von ihm vertretene objektivistisch-explanatorische Ansatz des Verste-
hens, wonach wissenschaftliches Verstehen im Wissen aller relevanter Gesetze, Prinzipien und
Hintergrundbedingungen bestiinde, was nach de Regt insofern zu schwach sei, als in Trouts
Konzeption nicht gefordert werde, dass die Forschende auch in der Lage sei, dieses Wissen
zielgerichtet anzuwenden — und genau dabei handle es sich um ein pragmatisches, da subjekt-
bezogenes und auf die Niitzlichkeit einer Theorie abzielendes, Element.1%? Weiterhin fiihrt de
Regt mit Rekurs auf neuropsychologische Studien an, dass ein Heureka-Moment nicht nur Aus-
druck emotionaler Ergriffenheit sei, sondern der damit verbundene Geistesblitz eine spezielle
Art des Verstehens darstelle.1% Unterstiitzung erfahrt de Regts Pladoyer fir die Relevanz des
Geflhls des Verstehens durch Peter Lipton und Stephen Grimm. So argumentiert Lipton, dass
das Gefiihl des Verstehens vom Geflihl der Erwartung zu unterscheiden sei und fiihrt mit Re-
kurs auf Alison Gopnik an, dass sich in Subjekten das Gefiihl des Verstehens einstelle, um die
Ausubung jener kognitiven Aktivitaten zu bekraftigen, die zu Verstehen fuhren, sodass das Ge-
fiinl einen motivierenden Faktor im Realisieren von Verstehen darstelle.’®* Grimm pflichtet
Lipton in seinem zweiten, auf Gopnik basierenden Argument bei und fiihrt ferner an, dass unser
Geflihl des Verstehens zwar bisweilen triigerisch sei, also falschlicherweise Verstehen anzeige,
was jedoch nicht bedeute, dass das Gefiihl generell triigerisch sei, wie es Trout darstelle.1%®
Zudem sei die von Trout monierte Unverlasslichkeit des Gefiihls des Verstehens oftmals nicht
auf die von ihm angeflhrten psychologischen Fehler zuriickzufiihren, sondern griinde etwa in
falschen Hintergrundiiberzeugungen des Subjekts. Schliele man solche Félle aus, werde
dementgegen deutlich, dass auch das Gefiihl, etwas verstanden zu haben, tblicherweise ein
verlasslicher Indikator fiir tatsachliches Verstehen ist.1%®

Zu Beginn des Abschnitts fiihrte ich den Begriff der Erklarung als den Referenzrahmen der
wissenschaftsphilosophischen Debatte um Verstehen ein. Den Abschluss der Rekapitulation
der Debatte soll nun eine Position bilden, die nicht etwa ein weiteres Element des Zusammen-
spiels von Erklarungen und Verstehen beleuchtet, sondern postuliert, dass Verstehen ohne Er-

klarungen moglich sei. Diese kontroverse Position formuliert Lipton, indem er zuerst aufschlis-

101 Ylikoski (2009), de Regt (2004).

102 Trout (2002, 222) sowie de Regt (2004, 100). In Trout (2005) setzt sich Trout mit de Regts Einwanden ausei-
nander und formuliert zudem eine Kritik von de Regts pragmatischer Verstehenstheorie, gemaR welcher diese
nicht vermag, die Natur wissenschaftlicher Erklarung angemessen wiederzugeben.

103 De Regt (2017, 21-22).

104 Gopnik (2000) sowie Lipton (2009, 56-60).

105 Grimm (2009).

106 Grimm (2009, 92ff.).
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selt, dass Erklarungen das Verstehen eines Phdnomens ermdglichten, indem das Subjekt einen
bestimmten kognitiven Ertrag aus den Erklarungen ziehe.!% Dieser kognitive Ertrag bestehe
darin, dass sich das Subjekt ein bestimmtes Wissen bezlglich des Phdnomens aneigne. VVorran-
gig handle es sich dabei um das Wissen, dass das Phdnomen zustande kommen musste (Not-
wendigkeit), um das Wissen, wie das Phanomen zustande kam (Kausalitat), um das Wissen,
wie das Phdnomen hétte zustande kommen kdnnen (Moglichkeit) sowie um das Wissen, wie
sich das Phdnomen in ein grolReres Rahmenwerk einordnet (Vereinheitlichung). Setze man nun,
so die kontroverse These, die Lipton im Folgenden mit vielerlei Fallbeispielen untermauert,
Verstehen mit dem kognitiven Ertrag von Erklarungen und nicht unmittelbar mit Erklarungen
gleich, er6ffne sich die Moglichkeit, dass der kognitive Ertrag, das spezifische Wissen beziig-
lich des Phanomens, sich auch auf eine Weise im Subjekt einstellen kdnne, die nicht den Weg
iiber Erklarungen gehe. In der Folge sei es moglich, Verstehen ohne Erklarungen zu erlangen.'®

Liptons Position hat eine Debatte eigenstandiger Dynamik angestoRen. Zustimmung findet
er etwa durch Victor Gijsbers, der am Beispiel der Biologie pladiert, Verstehen durch Verein-
heitlichung und Verstehen durch Erklarung generell zu unterscheiden und somit en passant eine
scharfe Kritik unifikationistischer Erklarungstheorien formuliert.*%® Kritik erfahrt Liptons Po-
sition hingegen einerseits durch Michael Strevens, der hinsichtlich des beriihmten, von Galileo
entwickelten Gedankenexperiments einer fallenden leichten Masse, die mit einer fallenden
schweren Masse verbunden ist, das Lipton anfiihrt um die Maoglichkeit des Wissens von Not-
wendigkeiten ohne Erklarung zu verdeutlichen, argumentiert, dass das Gedankenexperiment
nur jenen Subjekten anschaulich eréffne, dass die Fallbeschleunigung von Kérpern unabhéangig
von ihrer Masse ist, die bereits iber ein gewisses vortheoretisches physikalisches Grundver-
stdndnis verfugen, das prinzipiell in eine korrekte physikalische Erklarung des Phanomens
iibertragen werden konne.*'° Weitere Kritik erfahrt Liptons Position durch Khalifa, der argu-
mentiert, dass Liptons Szenarien zwar demonstrieren, dass ein bestimmter Grad von Verstehen
ohne Erklarung mdglich sei, dass jedoch in jedem der Falle das Besitzen einer korrekten Erkla-
rung zu einem jeweils besseren Verstehen des Phdnomens flhre, sodass korrekte Erklarungen
weiterhin das Ideal von Verstehen darstellten.!! In einer spateren Arbeit setzt sich Khalifa auf
noch umfangreichere Weise mit Liptons Aufsatz auseinander und fuhrt an, dass die von Lipton

betrachteten Szenarien nicht nur insofern angreifbar seien, als es sich dabei um Félle handle, in

107 Lipton (2009).

108 |_ipton (2009, 44).

109 Gijshers (2012). Eine ausfiihrliche Beschaftigung mit unifikationistischen Erklarungstheorien sowie eine wei-
terflihrende Betrachtung von Gijsbers Position findet sich im dritten Teil der Arbeit.

110 Strevens (2013, 514).

111 Khalifa (2013).
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denen das Verstehen des Subjekts durch das Besitzen von Erklarungen mafligeblich verbessert
werden konne, sondern auch um Félle, in denen entweder versteckte Erklarungen im Hinter-
grund stiinden oder um Falle, in denen die Subjekte ein irrelevantes Verstehen erlangen, also
ein Verstehen, dass zwar auf bestimmte kognitive Ertrage zuriickzufiihren sei, jedoch nicht auf

solche Ertrage, die an erster Stelle aus dem Besitzen von Erklarungen resultierten.'?

1.4 Implikationen fir die Untersuchung

Die Sichtung des Forschungsstandes zum Verstehensbegriff zeigt deutlich, dass die erkenntnis-
theoretische Debatte um Verstehen von einer Komplexitat geprégt ist, die jene der wissen-
schaftsphilosophischen Betrachtung des Verstehensbegriffs Ubersteigt, obgleich die Auseinan-
dersetzung mit Verstehen in der Wissenschaftsphilosophie auf eine langere Tradition zurck-
geht. Auch die Grinde fir die Lebhaftigkeit der erkenntnistheoretischen Debatte um Verstehen
wurden offenbar. So wird Verstehen in der Erkenntnistheorie nicht nur als einer von vielen
betrachtungswirdigen Begriffen erachtet, sondern wird als moglicher neuer Leitbegriff einer
Disziplin gehandelt, die sich, so zumindest der Eindruck prominenter Denkerinnen, an dem
Begriff des Wissens stlickweit abgearbeitet hat. Demgegenuber ist zwar auch in der gegenwar-
tigen Wissenschaftsphilosophie ein deutlich gesteigertes Forschungsinteresse am Verstehens-
begriff zu vernehmen, ein gesteigertes Forschungsinteresse jedoch, das sich in eine weitaus
umfassendere Debatte einfugt, deren Ziel nicht die Neuausrichtung der Disziplin selbst, sondern
ein besseres Verstandnis des Wesens der Wissenschaft ist.

Aus der unterschiedlichen Dynamik der beiden Debatten folgt erstens, dass die wissen-
schaftsphilosophische Debatte um Verstehen fragmentierter als ihr erkenntnistheoretisches
Pendant ist. So stellt die erkenntnistheoretische Auseinandersetzung mit VVerstehen eine in sich
geschlossene Debatte dar, deren Ziel es ist, den Begriff des Verstehens umfassend zu analysie-
ren. Im Gegensatz dazu stellen die in der Wissenschaftsphilosophie diskutieren Aspekte des
Verstehens jeweils auch eigenstandige, von ihrer Relation zum Begriff des Verstehens losge-
l6ste Betrachtungsgegenstande wissenschaftsphilosophischer Analyse dar. Dementsprechend
wird zwar das Verhaltnis von Verstehen und Erklaren ebenso analysiert wie die Weise, auf die
Verstehen durch Theorien und Modelle ermdglicht wird. Im gleichen Mal3 existieren jedoch,
wie oben erwahnt, umfassende Debatten tber die Struktur und Funktionsweise von Erklarun-
gen, Theorien und Modellen, ohne dass die Debatten stets an den Verstehensbegriff riickgekop-
pelt werden. All die Untersuchungen, von denen die Betrachtung des Verstehensbegriffs nur

ein Teil ist, sind stattdessen dem Ziel untergeordnet, die Natur der Wissenschaften ndher zu

112 Khalifa (2017, Kap. 5).
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spezifizieren, sodass sich nicht eine der Erkenntnistheorie dhnliche Geschlossenheit der Debatte
um Verstehen ergibt. Zweitens folgt aus der hohen Komplexitat der erkenntnistheoretischen
Debatte um Verstehen, dass bestimmte Momente der Debatte, wie etwa die Frage nach der
Faktizitat von Verstehen oder nach der Analyse der kognitiven Fahigkeiten, die Verstehen er-
maoglichen, auf die wissenschaftsphilosophische Auseinandersetzung mit Verstehen ausstrah-
len, sodass die disziplinspezifische Eingeschranktheit der Debatten aufgeweicht wird und in der
Folge schon erste diszipliniibergreifende Analysen des Verstehens entstehen.13

Die unterschiedliche Dynamik der Debatten bedingt die Ausrichtung der vorliegenden Ar-
beit. So ist das erklérte Ziel der Arbeit, im Einklang mit weiten Teilen der erkenntnistheoreti-
schen Debatte eine Analyse des Verstehens in all seiner Komplexitéat zu entwickeln. Die Wis-
senschaftsphilosophie wird dabei insofern relevant sein, als der Versuch unternommen wird,
die schon aufgeweichten Grenzen zwischen den Disziplinen ganzlich zu tberwinden und eine
Theorie zu entwickeln, die alltagliches ebenso wie wissenschaftliches Verstehen angemessen
beschreibt. Konkret bedeutet das, dass alltdgliche Kontexte des Verstehens den Referenzrah-
men fiir den Grof3teil der Arbeit darstellen, im dritten Teil der Arbeit allerdings aufgezeigt wird,
dass die alltaglichen Falle des Verstehens gegenlber wissenschaftlichem Verstehen nicht ge-
nerell andersartig sind, obgleich es auf den ersten Blick oftmals so erscheinen mag.

Die wissenschaftsphilosophische Betrachtung von Verstehen ist jedoch noch auf einer an-
deren Ebene relevant. Eine umfassende Theorie des Verstehens, wie sie in dieser Arbeit entwi-
ckelt werden soll, wird durch ein Element ermdglicht, das in der wissenschaftsphilosophischen
Debatte um Verstehen Beachtung findet, in der erkenntnistheoretischen Debatte jedoch, bis auf
die wenigen Ausnahmen von Kelp, Baumberger und Khalifa, vernachlassigt wird: die Kontext-
sensitivitdt von Verstehen. Wie im Laufe der Arbeit deutlich werden wird, ermdglicht das
Ernstnehmen des kontextsensitiven Charakters von Verstehen nicht nur, wissenschaftliche und
alltagliche Verstehensszenarien in einer gemeinsamen Konzeption des Verstehens zu vereinen,
sondern auch, auf innovative Weise die Streitfragen der erkenntnistheoretischen Debatte um
Verstehen zu entschérfen und neue Erkenntnisse tber die Natur des Begriffs zu ermdglichen.

113 vornehmlich bewegte sich Khalifa stets in beiden Debatten, was schlieBlich in Khalifa (2017) resultierte, eine
Monographie, die beide Debatte in gleichem MaR betrachtet und eine umfassende Verstehenstheorie présentiert.
In &hnlicher Weise nahm Baumberger an beiden Debatten um den Verstehensbegriff teil.
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2. Die Kontextsensitivitat von Verstehen

Blickt man auf den Forschungsstand zum Verstehensbegriff zuriick, wird deutlich, dass eine
Eigenheit des Verstehens immer wieder in der Debatte auftaucht: die Kontextsensitivitat von
Verstehen. So zeigte sich, dass trotz der Diversitat der Wissenschaften eine umfassende Kon-
zeption wissenschaftlichen Verstehens maglich ist, wenn sie mittels kontextsensitiver Elemente
den Anforderungen und Charakteristika der verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
Rechnung tragt. Ebenso fiel auf, dass die Graduierbarkeit von Verstehen in der Debatte stets
unter Einbezug von bestimmten Kontextfaktoren verstanden wurde.

Zwei Fragen ergeben sich aus dem kontextsensitiven Charakter des Verstehens. Erstens
stellt sich die Frage, wie die Kontextsensitivitdt angemessen in eine umfassende Verstehens-
theorie Ubertragen werden kann. Der Balanceakt besteht dabei darin, die Theorie einerseits mit
ausreichend kontextsensitiven Elementen zu versehen, um die Kontextualitat von Verstehen
angemessen widerzuspiegeln, und andererseits zu verhindern, dass die resultierende Konzep-
tion jeglicher Objektivitat entbehrt. Dementsprechend sollte die Theorie Platz fir eine Reihe an
Kontextfaktoren bieten, dabei jedoch weiterhin ermdglichen, Zuschreibungen von Verstehen
hinsichtlich ihrer Korrektheit zu prufen und anfechten zu kénnen, was nur moglich ist, wenn
nicht alle Kriterien der Korrektheit variabel sind. Das Vorbild einer solchen kontextualistischen
Verstehenstheorie bildet der Wissenskontextualismus, eine Theorie, die als Antwort auf den
Cartesischen Skeptiker entwickelt wurde und im ersten Teil des Kapitels betrachtet wird.

Zweitens muss beleuchtet werden, auf welche Eigenschaften die Kontextsensitivitat des
Verstehensbegriffs zurlickzufiihren ist. Wie bereits angemerkt, besteht in der Debatte Einigkeit
dariiber, dass die Grade an Verstehen eine kontextualistische Analyse erfordern. Das Zusam-
menspiel zwischen Graduierbarkeit und Kontextsensitivitat ist naher zu untersuchen. Weiterhin
kann die Kontextsensitivitit von Verstehen auf den engen Zusammenhang zwischen Verstehen
und Erkl&ren zurtickgefuhrt werden, da Erklarungen genuin kontextsensitiv sind. Eine umfas-
sende Betrachtung dieser zweiten Frage wird im zweiten Teil des Kapitels vorgenommen.

Am Ende des Kapitels soll somit geklart sein, welche Form eine kontextualistische Verste-
henstheorie bevorzugt annehmen sollte und wie eine solche zu begriinden ist. Damit ist der
Rahmen geschaffen, um im zweiten Teil der Arbeit eine kontextualistische Verstehenstheorie

zu entwickeln und detailliert zu verteidigen.
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2.1 Der Wissenskontextualismus — Inspiration und Abgrenzung
Im vorherigen Kapitel zeigte sich, dass die Weise, wie man in der Erkenntnistheorie und der
Wissenschaftsphilosophie auf den Begriff des Verstehens blickt, auch mit der in der jeweiligen
Disziplin vorherrschenden Auffassung des Wissensbegriffs begrindet werden kann. Auf ganz
ahnliche Weise kann das Aufkommen des Wissenskontextualismus auf eine Eigenheit der Wis-
sensdebatte in der zeitgendssischen Erkenntnistheorie zuriickgefiihrt werden: die Dominanz des
Skeptizismus. Die Beharrlichkeit, mit der sich der Cartesische Skeptizismus einer Losung ent-
zieht, fuhrte nicht nur PhilosophInnen wie Elgin, Kvanvig und Zagzebski dazu, ihr Forschungs-
interesse auf den Begriff des Verstehens zu richten, sondern miindete auch in einer Vielzahl an
Strategien, unsere Wissensanspriiche zu verteidigen. Eine dieser Weisen, die Angriffe des Car-
tesischen Skeptikers zu parieren, stellt der Wissenskontextualismus dar. Fir die vorliegende
Arbeit zeichnet diese Reaktion auf das skeptische Paradoxon aus, dass der Wissenskontextua-
lismus zwar zunachst darauf abzielt, das skeptische Problem zu l6sen, dabei jedoch Erkennt-
nisse uber die Natur des Wissens ermdglicht, die als VVorbild fir einen Verstehenskontextualis-
mus fungieren kénnen.'* Um die Vorziige eines Verstehenskontextualismus zu erfassen, ist es

daher Uberaus hilfreich, detailliert den Wissenskontextualismus zu betrachten.

2.1.1 Eine innovative Losung des Skeptizismus

Rufen wir uns zum Einstieg in Erinnerung, worin die Herausforderung des Cartesischen
Skeptizismus konkret besteht. Im Zentrum skeptischer Argumente steht eine skeptische Hypo-
these. Dabei handelt es sich um eine Hypothese, die, wenn sie wahr wére, nach sich ziehen
wiirde, dass die groRe Mehrheit unserer gewdhnlichen Uberzeugungen kein Wissen darstellen
wiirden, wie etwa unsere Uberzeugungen (iber die Existenz einer AuRenwelt. Hinsichtlich des
genauen Szenarios, das mit einer solchen Hypothese gezeichnet wird, sind der Kreativitat kaum
Grenzen gesetzt: allméchtige Ddmonen stellen eine ebenso valide Variante dar wie bosartige

Wissenschaftler, die die Hirne ihrer Opfer in Nahrlésung konservieren und gezielt

114 Manch einen mag tberraschen, dem Wissenskontextualismus zuzuschreiben, Einsichten in die Natur des Wis-
sens zu ermoglichen, werden doch Wissenskontextualistinnen nicht miide zu betonen, dass ihre Konzeption nur
eine semantische Theorie (iber die Wahrheitsbedingungen von wissenszuschreibenden Satzen darstelle. So fihren
sie etwa an, dass der Wissenskontextualismus streng genommen metasprachlich formuliert werden misse, siehe
bspw. Cohen (1999, 65). Bisweilen findet sich gar der explizite Hinweis, dass aus dem Wissenskontextualismus
keine strukturellen Annahmen ber die Natur des Wissens abzuleiten seien, DeRose (1999, 188; 2009, 21) sowie
Bach (2005, 56) und Stanley (2005, 17). Ich halte eine solche Einschrénkung jedoch nur fiir begrenzt liberzeugend.
Sicherlich ist es nicht das Gleiche, einen Ldsungsversuch des skeptischen Problems oder auch des Gettier-Prob-
lems zu formulieren oder eine Untersuchung ber die Natur des Wissens anzustellen. Auch sollte man penibel
zwischen einer Untersuchung der Natur des Wissens und der strikten Form der Begriffsanalyse des Wissens un-
terscheiden, wie in Kapitel 2.1.2 deutlich werden wird. Nichtsdestotrotz pflichte ich Edward Craig bei, der mit
seinem Projekt der praktischen Explikation des Wissensbegriffs eindrucksvoll zeigt, dass es durchaus legitim ist,
von der Weise, wie der Wissensbegriff gemeinhin genutzt wird und folglich, wie wissenszuschreibende Sétze
funktionieren, strukturelle Eigenschaften des Wissens abzuleiten, siehe Craig (1990) sowie das néchste Kapitel.
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manipulieren. Ist mit der skeptischen Hypothese ein angemessenes Szenario entworfen, fun-
giert diese als Kernstlick eines dreigliedrigen skeptischen Arguments. Zu Beginn des Argu-
ments steht die Pramisse, dass wir nicht wissen konnen, dass die skeptische Hypothese nicht
zutrifft. Diese Pramisse hebt auf den Umstand ab, dass alle Evidenzen, die wir anfuhren konn-
ten, um die skeptische Hypothese zu entkréften, im Rahmen der Hypothese anfechtbar sind. So
koénnte jeder Sinneseindruck, mit dem wir zu rechtfertigen versuchen, Wissen Uber die Aul3en-
welt zu haben, uns von dem vom Szenario entworfenen allméchtigen Dd&mon vorgetauscht wor-
den sein. Sind wir jedoch nicht in der Lage, die skeptische Hypothese auszuschlielRen, ist es uns
verwehrt, zu beanspruchen, dass die Gberwiegende Mehrheit unserer gewohnlichen Uberzeu-
gungen Wissen darstellen, wie etwa unsere Uberzeugungen (iber die Existenz einer AuBenwelt.
Diesen Zusammenhang druckt die zweite Pramisse aus. Aus beiden Pramissen folgt abschlie-
Rend die Konklusion, dass unsere gewéhnlichen Uberzeugungen kein Wissen darstellen. Struk-
turell kann das skeptische Argument, flr das sich in der Debatte um den Wissenskontextualis-
mus die Bezeichnung des Arguments aus der Unwissenheit (Argument from Ignorance, Al) ein-
geburgert hat, formal wie folgt wiedergegeben werden, wobei die skeptische Hypothese mit
,H* und eine beliebige Alltagsiiberzeugung mit ,,0* bezeichnet wird:
Argument aus der Unwissenheit (Al)

1. Ich weil} nicht, dass nicht-H.

2. Wenn ich nicht weil3, dass nicht-H, dann weil ich nicht, dass O.

C. Ich weil3 nicht, dass O.
Das Argument aus der Unwissenheit stellt nur den ersten Teil der Ausgangslage kontextualis-
tischer Wissenstheorien dar. Dazu kommt die intuitive Reaktion, die Al (blicherweise hervor-
ruft: den beherzten Protest und die feste Auffassung, dass die eigenen gewdhnlichen Uberzeu-
gungen Wissen darstellen, da man doch schlieBlich wisse, dass man Hande hat, dass dort in der
Sonne eine machtige Kastanie steht und dass man am Vorabend ein vorzigliches Pastagericht
verzehrt hat. Die offenkundige Diskrepanz zwischen der Selbstverstandlichkeit und Vehemenz,
mit der wir im Alltag Wissen beanspruchen und verteidigen und der Unmdglichkeit, auch nur
das Wissen um die Existenz der eigenen Hande vor der erfolgreichen Anfechtung durch die
skeptische Hypothese zu bewahren, stellen die vordergriindige Motivation und Ausgangslage
des Wissenskontextualismus dar. Dementsprechend zielt der Wissenskontextualismus einer-
seits darauf ab, eine Losung fuir das skeptische Paradox zu entwickeln, die es vermag, die Kor-

rektheit unserer alltdglichen Wissensanspriche ebenso zu wahren wie die Angriffe des

115 Die verallgemeinerte Struktur des Arguments findet sich beispielsweise in DeRose (1995, 1). Die Bezeichnung
,2Argument aus der Unwissenheit* bezieht sich auf den in der ersten Pramisse widergespielten Umstand, dass es
nicht moglich ist, zu wissen, dass die skeptische Hypothese nicht besteht.
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Skeptikers abzuwehren. Dartiber hinaus zielt der Wissenskontextualismus auch darauf ab, zu
erklaren, warum wir zweifeln, wenn wir mit Al konfrontiert werden. Schlie3lich stiinde es ei-
nem jedem offen, Al ohne tiefergehende Reflexion als unbegriindete und wahnwitzige Anfech-
tung unserer Wissensanspriiche abzustempeln. Da man jedoch Ublicherweise geneigt ist, dem
skeptischen Argument mehr Aufmerksamkeit zu schenken und Antwortmdoglichkeiten auf das
Argument zu eruieren, muss eine Erklirung der Uberzeugungskraft von Al gefunden werden.
Beginnen wir mit dem ersten Desideratum. Betrachtet man die beiden Prémissen und die
Konklusion von Al, ergeben sich drei naheliegende Wege, das Argument anzufechten und das
skeptische Paradoxon aufzuldsen. Die erste Moglichkeit besteht darin, die erste Pramisse von
Al zuruckzuweisen und zu beanspruchen, zu wissen, dass man kein Gehirn im Tank ist oder
dass die wahrgenommene AuRenwelt nicht von einem bdsartigen Ddmon vorgetduscht wird.
Populér ausformuliert findet sich diese Antwortstrategie in den Arbeiten G. E. Moores, der von
dem Umstand, dass wir Alltagswissen haben, da wir beispielsweise wissen, zwei Hande zu
besitzen, und dem Umstand, dass das Verfugen tber Alltagswissen skeptische Szenarien aus-
schlieRt, schlussfolgert, dass diese skeptischen Szenarien nicht zutreffend sind.'!® Die Argu-
mentation vermag jedoch nicht zu Uberzeugen, da sie leicht umgedreht werden kann: ebenso,
wie das Verfuigen tber Alltagswissen eine Negation der skeptischen Hypothese nach sich zieht,
wirde aus dem Nichtwissen uber das Bestehen der skeptischen Hypothese folgen, dass wir kein
Alltagswissen haben. Sofern kein Grund genannt wird, warum man eher annehmen sollte, zu
wissen, dass man eine Hand hat, als anzunehmen, dass man die skeptische Hypothese nicht
ausschlieBen kann, ist es schlichtweg dogmatisch, an unserem Alltagswissen festzuhalten.
Eine zweite Moglichkeit, Al anzufechten, besteht in der Zurlickweisung der zweiten Pra-
misse. Damit wirde man das Geschlossenheitsprinzip des Wissens zurlickweisen. Dieses Prin-
zip besagt, dass (1) wenn S weil3, dass p und (2) S glaubt, dass g, weil S q korrekt aus p ableitet,
dann (3) S auch weil, dass g. Das Prinzip erfreut sich in der Philosophie breiter Zustimmung,
da es mit der Weise korreliert, wie wir Ublicherweise Wissen anh&ufen. Deutlich wird dies etwa
am Beispiel des folgenden Schlusses: Helena weil3, dass Delfine ihre Jungen sdugen. Von dem
Faktum, dass Delfine ihre Jungen sdugen, leitet Helena korrekt ab, dass Delfine keine Fische
sind und bildet deshalb die Uberzeugung, dass Delfine keine Fische sind. Also wei Helena,
dass Delfine keine Fische sind. Obgleich sicherlich sehr kleinschrittig, verdeutlicht doch ein
logischer Schluss dieser Art, dass eine Zuriickweisung des Geschlossenheitsprinzips wenig ver-

lockend erscheint, sodass auch diese Antwort auf den Skeptiker nicht tberzeugt.'!’ Was

116 Buindig ausformuliert findet sich die Position in Moore (1993).
117 Auch unter Kontextualistinnen erfreut sich das Geschlossenheitsprinzip breiter Zustimmung. Explizit verteidigt
wird es unter anderem in Cohen (1988, 1999), DeRose (1995) und Vogel (1990), beispielsweise gegen Nozicks
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demnach vorerst noch verbleibt, ist, den Blick auf die Konklusion von Al zu richten. Da diese
gultig aus den Pramissen des Arguments folgt, kann sie nicht zurtickgewiesen werden, ohne
gleichzeitig eine der Pramissen aufzugeben. Da sich ein solches VVorgehen als nicht zielfiihrend
herausstellte, konnte man zwar die Konklusion von Al anerkennen, folglich vor dem Skeptiker
kapitulieren und einrdumen, dass unsere Alltagsiiberzeugungen kein Wissen darstellen, dabei
jedoch die Uberzeugung aufrechterhalten, dass dieses Zugestandnis an den Skeptiker nicht son-
derlich problematisch sei. So kdnnte man etwa sagen, dass es zwar immer falsch sei, Wissen zu
beanspruchen, aber bestimmte alltagssprachliche Situationen es nun einmal erforderten, solche
falschen Aussagen zu titigen.*'® Ganz offensichtlich ist auch diese Strategie nicht geeignet, um
die Angriffe des Skeptikers zu parieren, da eine solche Position unsere alltdgliche Verwen-
dungsweise des Wissensbegriffs maligeblich verzerrt darstellen wiirde: wir gehen im Alltag nun
einmal davon aus, dass unsere Wissensanspriiche angemessen und korrekt sind.

Nach einer ersten Analyse tberzeugt keine der naheliegenden Mdglichkeit, das skeptische
Paradoxon aufzultsen, da entweder eine dogmatische Festlegung vorgenommen, ein sinniges
epistemisches Prinzip aufgegeben werden misste oder unserer alltdglichen Verwendungsweise
des Wissensbegriffs nicht angemessen entsprochen werden kénnte. Nicht umsonst ist der Car-
tesische Skeptizismus ein so hartnackiges Problem. In Anbetracht des Patts zwischen der argu-
mentativen Starke von Al und der intuitiven Eindeutigkeit unserer alltdglichen Wissenszu-
schreibungen zeigen die Wissenskontextualistinnen einen vierten Losungsweg auf: sie erken-
nen die Korrektheit von Al ebenso an wie die Wahrheit unserer alltdglichen Wissensanspriiche.
Was auf den ersten Blick verwundern mag, ist Ausdruck einer semantischen These Uber die
Wahrheitsbedingungen von wissenszuschreibenden Satzen. Die Kernidee besteht darin, dass
ein Satz wie ,,A weil}, dass A Hinde hat* in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche
Propositionen ausdriicken kann. AuRere ich in einem Disput mit dem Skeptiker, nachdem ich
seinem Argument folgte, erniichtert ,,ich weil} nicht, dass ich Hiande habe®, formuliere ich nach
Ansicht der Wissenskontextualistinnen etwas Wabhres, da ich damit eine Proposition ausdriicke,

in der ein sehr anspruchsvoller Wissensbegriff auftritt. AuBere ich dagegen im Alltag ,.ich weil3,

Truth-Tracking-Konzeption des Wissens, die mit einer Negation des Geschlossenheitsprinzips einhergeht, Nozick
(1981). Innerhalb der wissenskontextualistischen Debatte wendet sich vorrangig Heller (1999) gegen das Prinzip.
118 In der jlingeren Erkenntnistheorie ist Peter Unger ein prominenter Vertreter einer skeptischen Position. Nach
Unger (1971, 1975) handle es sich bei Wissen um einen absoluten Begriff. Ganz so, wie ,,flach“ die Abwesenheit
jeglicher Erhebungen anzeige, erfordere ,,wissen* die Abwesenheit jeglicher Unsicherheiten. Folglich sei es im
Alltag ebenso falsch, davon zu sprechen, dass eine Strale flach ist (da Asphalt unter der Lupe wie eine Bergland-
schaft erscheint) wie es falsch sei, zu behaupten, man wisse, dass man Hande hat. Entscheidend ist nach Unger
jedoch, dass diese Aussagen zwar strikt falsch, doch in praktischer Hinsicht harmlos und sogar verniinftig sind, da
sie der erfolgreichen Kommunikation zutréglich sind. Dretske (1981) entwickelt diese Konzeption zur nicht-skep-
tischen Wissenstheorie der relevanten Alternativen weiter, einer VVorreiterkonzeption kontextualistischer Wissens-
theorien, gemal der Wissen ein relational, auf einen MaRstab relativierter, absoluter Begriff ist.
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dass ich Hande habe®, sage ich auch dann etwas Wahres, da ich in einem solchen Kontext eine
Proposition ausdriicke, in der ein moderaterer Wissensbegriff angewendet wird.1%°

Mit dieser Losungsstrategie ubertragen die Wissenskontextualistinnen die Funktionsweise
einer Klasse genuin kontextsensitiver Ausdriicke auf den Wissensbegriff. Graduierbaren Ad-
jektiven wie ,,flach®, ,reich* oder ,,leer* liegt in ihrer Funktion als Priadikat stets ein kontext-
spezifischer Maf3stab zugrunde. So wiirde etwa eine Gruppe von Multimilliondren die korrekte
Zuschreibung des Prédikats ,,reich* an einen hohen Maf}stab des angehduften Reichtums kniip-
fen, wohingegen eine Gruppe von Sozialhilfeempfangern die Schwelle, ab der eine Person auf
angemessene Weise als ,,reich® bezeichnet werden kann, wohl weitaus niedriger ansetzen
wirde. Obgleich man solche Adjektive tblicherweise ohne Reflexion auf den entsprechenden
MaRstab verwendet, kann der Mal3stab gelegentlich explizit hervorgehoben werden, um schein-
bare Konflikte aufzulésen. Stellt man sich etwa vor, dass sich ein Niederlander gegen die Aus-
sage einer Schweizerin wehrt, dass die hochste Erhebung der Niederlande als ,,flach® zu be-
zeichnen sei, kénnte man den Disput auflésen, indem man anfiihrt, dass die Diskutantinnen
unterschiedliche MaBstibe der korrekten Verwendung des Ausdrucks ,,flach® zugrunde legen.

Auf dhnliche Weise l6sen die Wissenskontextualistinnen mithilfe ihrer Antwortstrategie
den anscheinenden Konflikt zwischen unseren alltaglichen Wissenszuschreibungen und Al auf.
Demnach rdumen die Wissenskontextualistinnen zwar ein, dass es in ein und demselben Kon-
text nicht moglich ist, unsere alltdglichen Wissensanspriiche zu bewahren und die Korrektheit
von Al anzuerkennen, was bedeutet, dass die paradoxe Inkompatibilitat von Al und unseren
Wissenszuschreibungen immer dann besteht, wenn man nur einen einzelnen Kontext betrachtet.
Das sei jedoch nicht problematisch, da das Konstruieren eines Arguments wie Al dafir sorge,
dass die Malistébe, die der Evaluation von Wissen zugrunde gelegt werden, derart stiegen, dass
es nicht mehr moglich sei, von einem alltaglichen Kontext zu sprechen. In einem auf diese
Weise hergestellten anspruchsvollen Kontext sei Al dann in Ganze zu akzeptieren, wéhrend in
alltaglichen und weniger anspruchsvollen Kontexten die erste Pramisse von Al — dass man bei-
spielsweise nicht wissen konne, kein Gehirn im Tank zu sein — zuriickzuweisen sei. Dement-
sprechend sei es in bestimmten anspruchsvollen Kontexten korrekt, zu negieren, dass unsere
Alltagsuberzeugungen Wissen darstellen, wahrend in weniger anspruchsvollen Kontexten die

Korrektheit unserer alltaglichen Wissenszuschreibungen bewahrt werden kénne. Differenziere

119 Man kann sich nur schwerlich eine Situation vorstellen, in der man im Alltag diesen Satz duRern wirde —
womdglich ware ein Verkehrsunfall ein plausibles Szenario. LeserInnen, die daran Anstof? finden, sind eingeladen,
diesen Satz durch eine beliebige Alltagsiiberzeugung zu ersetzen, fiir deren Menge der Satz stellvertretend steht.
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man diese unterschiedlichen Kontexte, werde somit deutlich, dass der scheinbare Konflikt zwi-
schen Al und unseren alltaglichen Wissenszuschreibungen aufgel6st werden konne.*2°

Mit dieser Antwortstrategie auf die skeptische Herausforderung stellt der Wissenskontex-
tualismus eine vielversprechende Reaktion auf das erste Desideratum, der Lésung von Al, dar.
GemaR den Wissenskontextualistinnen beinhaltet ihre Antwort auf den Skeptiker auf3erdem
auch eine Erklarung fur die Uberzeugungskraft des skeptischen Arguments und somit eine L6-
sung des zweiten Desideratums. Wie wir sahen, steht im Zentrum der kontextualistischen Ant-
wortstrategie die Annahme, dass der Skeptiker die Mafstabe erhoht, die bei Zuschreibungen
dem Begriff des Wissens zugrunde gelegt werden. Der Umstand, dass eine Konfrontation mit
Al uns zum Zweifeln an der Korrektheit unserer alltdglichen Wissensanspriiche anregt, riihre
nun daher, dass der Skeptiker diese Malstabserhohung derart geschickt vollziehe, dass selbst
kompetente Sprecherinnen nicht in der Lage seien, dieses Mandver zu durchschauen. Statt zu
realisieren, dass das Argument des Skeptikers einen anspruchsvolleren Wissensbegriff verwen-
det und folglich nicht geeignet ist, um unsere alltdglichen Wissenszuschreibungen anzugreifen,
evaluiere man die Angemessenheit von Al vor dem Hintergrund eines alltdglichen Wissensbe-
griffs, wodurch genau die paradoxe Situation entstehe, die der Skeptiker zu konstruieren inten-
dierte. Die Uberzeugungskraft von Al resultiere also aus einem systematischen Fehlgeleitet-
sein, dem Sprecherlnnen mangels der zeitweisen Unfahigkeit, die dem Wissensbegriff zugrun-
deliegende Kontextualitat zu durchschauen, bisweilen anheimfielen.?

Das Grundgeriist des Wissenskontextualismus wird von verschiedenen Vertreterinnen des
Ansatzes auf unterschiedliche Weise ausgefullt. Gemein ist allen Wissenskontextualistinnen,
dass ihre Theorien Varianten eines Zuschreiberkontextualismus darstellen, dass sie sich mit
,,Kontext also stets auf den Kontext der Person beziehen, die Wissen zuschreibt, statt auf den
Kontext des Subjekts, dem Wissen zugeschrieben wird.'?? Diese Spezifizierung ist keineswegs
trivial, da sich aus ihr die Moglichkeit ergibt, dass unterschiedliche Zuschreibende zu scheinbar
konfligierenden Einschatzungen beziiglich des Wissens eines Subjekts kommen, die jedoch flr
beide Zuschreibende, vor dem Hintergrund der den ihnen eigenen Kontexte samt der in diesen

Kontexten geltenden MaRstdbe des Wissensbegriff, vollig korrekt sind — ganz so, wie der

120 Dje grundlegende Idee des Wissenskontextualismus wird etwa in DeRose (1995, 4ff.) blindig dargestellt.

121 Der Wissenskontextualismus verbindet somit eine semantische These (iber die Kontextsensitivitat der Wahr-
heitswerte von wissenszuschreibenden Sétzen mit einer Fehlertheorie. Ausfiihrungen zu dieser Fehlertheorie fin-
den sich unter anderem in Cohen (1999, 77ff.) und DeRose (2009, Kap. 5).

122 Ein Kontext ist dabei nicht ausschlieBlich als die raum-zeitliche Situation einer Person aufzufassen. Selbst wenn
sich die Zuschreibende und das Subjekt in der gleichen raum-zeitlichen Konstellation befinden, ist es méglich,
dass die Zuschreibende einen von dem des Subjekts abweichenden Malstab an den Wissensbegriff legt, beispiels-
weise, indem sie andere Alternativen als relevant erachtet, sodass folglich der Zuschreibungskontext nicht dem
Kontext des Subjekts entspricht. Eine ndhere Spezifizierung des Kontextbegriffs findet im néchsten Kapitel statt.
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Skeptiker in seinem Zuschreibungskontext ebenso gerechtfertigt darin ist, einem Subjekt Wis-
sen Uber Alltagliches abzusprechen, wie wir in unserem alltdglichen Zuschreibungskontext ge-
rechtfertigt darin sind, diesem Subjekt, ebenso wie uns selbst, Wissen zuzuschreiben.

Erste Differenzen zwischen Spielarten des Kontextualismus existieren hinsichtlich der
Frage, worin der variierende Malstab konkret besteht, der in der Zuschreibung an den Wissens-
begriff gelegt wird. Ein erster Ansatz ist, ihn auf einen kontextuell variierenden Schwellenwert
der Rechtfertigung zurtickzufiihren, was beispielsweise bedeutet, dass die Gite der vom Sub-
jekt fiir seine Uberzeugung angefiihrten Griinde oder Belege eine kontextuell variierende
Schwelle tiberschreiten muss, damit die Uberzeugung den Status des Wissens erreicht.*?® Eine
Alternativkonzeption flhrt die verschiedenen MaRstébe auf eine Varianz in der Starke der epis-
temischen Position zurtick, in der ein Subjekt sein muss, um als wissend zu gelten, wobei die
epistemische Position eines Subjekts umso starker ist, je weiter es imstande ist, die Wahrheit
seiner Uberzeugungen in moglichen Welten zu verfolgen.'?*

Ein dritter Ansatz, den ich aufgrund seiner Relevanz fir meinen Verstehenskontextualis-
mus etwas ausfihrlicher vorstellen mochte, verortet die variablen MaRstdbe des Wissens
schlielich in einer variierenden Menge der relevanten Alternativen, die vom Subjekt ausge-
schlossen werden miissen, damit ihm korrekterweise Wissen zugeschrieben werden kann.!?
Stellen wir uns vor, dass Fritz mit seiner Freundin Clara durch einen Park geht, Clara auf einen
einzeln stehenden Baum zeigt und voller Bewunderung den folgenden Satz duBert: ,,Das ist ja
eine michtige Kastanie.* Damit ihr Fritz korrekterweise zuschreiben kann, zu wissen, dass dort
eine méachtige Kastanie steht, muss Clara in der Lage sein, alle relevanten Alternativen zu dem
geéullerten Umstand auszuschlieBen. Alternative ist dabei all das, was nach sich ziehen wiirde,
dass dort eben keine méchtige Kastanie steht, wie beispielsweise: dass der Baum eine Ulme ist;
dass es nur ein kleines Baumchen ist, dass aufgrund der Perspektive groRer erscheint; dass der
Baum eine kinstliche Requisite kirzlicher Filmdreharbeiten ist; dass die gesamte AulRenwelt
durch einen bosartigen Damon vorgetauscht wird. VVon diesen Alternativen muss Clara aller-

dings nur jene ausschliefen konnen, die fiir den Zuschreibenden, Fritz, relevant sind. Eine

123 Sijehe vornehmlich Cohen. Obgleich ein solches internalistisches Element von Beginn an den Wissenskontex-
tualismus Cohens pragt, ist dieser in seinen friihen Arbeiten noch in Form der Theorie der relevanten Alternativen
ausformuliert (Cohen 1988). In spéteren Arbeiten grenzt sich Cohen jedoch explizit von einer solchen Formulie-
rung ab und bevorzugt die dargestellte Rede von wechselnden Schwellen der Rechtfertigung (insb. Cohen 1999).
124 Entwickelt und zusammengefasst in DeRose (1995). DeRoses Wissenskontextualismus ist recht komplex und
nur schwer verkirzt wiederzugeben. Der entscheidende MaRstabswechsel besteht darin, dass die AuRerung der
skeptischen Hypothese nach sich zieht, dass Subjekte, wollten sie Wissen beanspruchen, in der Lage sein mussten,
die Wahrheit all ihrer Uberzeugungen in (iberaus entfernte mogliche Welten zu verfolgen. Da dies nicht méglich
sei, stellten in den anspruchsvollen skeptischen Kontexten Alltagsuberzeugungen kein Wissen dar.

125 Sjehe Ernst (2005), Lewis (1996) und Willascheck (2000). Dieser Ansatz basiert auf Dretskes Theorie der
relevanten Alternativen (Dretske 1981), die jedoch selbst keine kontextualistischen Wissenskonzeption darstellt.
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Alternative wird dabei erst dadurch relevant, dass sich ihr der Zuschreibende auf die ein oder
andere Weise zuwendet und nicht schon dadurch, dass sie in dem Kontext objektiv besteht.12°
Bezogen auf das Szenario wirde Clara dementsprechend schon dann von Fritz Wissen zuge-
schrieben bekommen, wenn sie bestimmte markante Eigenschaften der Kastanie, wie etwa das
gefingerte Blatt, verlésslich identifizieren und den Baum von anderen Arten unterscheiden kann
—schliel3lich herrschen in dem Szenario weder widrige Beobachtungsverhaltnisse vor noch ist
von kiirzlichen Dreharbeiten oder philosophischen Gedankenexperimenten die Rede.!?’

Weiterhin umstritten ist zudem die Weise, wie der kontextspezifische Mal3stab beeinflusst
werden kann, der Wissen zugrunde gelegt wird. Einen niedrigschwelligen Ansatz vertritt
Lewis, nach welchem sich der Mal3stab schon durch das blof3e Erwéhnen einer Alternative an-
dert.*?® Nach Lewis erfordert eine korrekte Wissenszuschreibung den Ausschluss aller Fehler-
maoglichkeiten, die in dem Kontext nicht von der Zuschreibenden ignoriert werden.*?® Erwahne
man nun eine Alternative oder Fehlermdglichkeit, wirde diese der Zuschreibenden bewusst,
werde folglich nicht mehr ignoriert und stelle eine relevante Alternative dar. Hinsichtlich des
skeptischen Problems folgt daraus, dass die Korrektheit unserer alltdglichen Wissenszuschrei-
bungen schon durch das bloRe Erwéhnen einer skeptischen Hypothese zunichte gemacht wer-
den kann. Sowie im Zuschreibungskontext eine skeptische Hypothese dadurch bewusst werde,
stiegen dann die MaRstébe fir Wissen enorm an — selbst, wenn die skeptische Hypothese nur
aus Spal} oder aus einem Moment geistiger Umnachtung heraus erwahnt wurde.

Verschiedene Philosophlnnen stéren sich an dieser Konzeption von Wissen als recht fliich-
tigen kognitiven Zustand und wehren sich gegen die Vorstellung, dass schon das Erwéhnen
einer Fehlermoglichkeit die MaRstébe des Wissens beeinflusse, ganzlich unabhangig davon, ob
die Zuschreibende diese Fehlermdglichkeit als plausibel oder legitim erachtet. Die geringste
Distanz zu Lewis‘ Konzeption weist dabei noch der Wissenskontextualismus von Cohen auf,
der Lewis‘ Theorie insofern dhnelt, als die MaBstdbe schon steigen wiirden, wenn eine Fehler-
maoglichkeit salient werde, also auch nur durch ihre Erwahnung gegeniber der Zuschreibenden
hervorgehoben werde. Contra Lewis gesteht Cohen jedoch die Moglichkeit zu, dass die MaR-

126 Darin liegt eine Differenz zu Dretskes Theorie der relevanten Alternativen. Nach Dretske sind nur objektiv
bestehende Alternativen relevant, selbst, wenn der Zuschreibenden nicht bewusst ist, dass die Alternativen beste-
hen. Das ist auch der Grund, dass Dretskes Theorie keinen Wissenskontextualismus darstellt — denn wie konnte
die Zuschreibende einen Faktor bei der Beurteilung des Wissens eines anderen Subjekts in ihrem Zuschreibungs-
kontext bertcksichtigen, wenn ihr dieser Faktor nicht bewusst ist? (1981, 377).

127 Eine kritische Betrachtung der verschiedenen Positionen unternimmt Schaffer (2005).

128 | ewis (1996).

129 Wie Williams (2004, 180) treffend feststellte, ist Lewis Rede des Ignorierens von Fehlermdglichkeiten irrefiih-
rend, da es sich bei Ignorieren um einen bewussten Akt handelt: so geht dem Ignorieren der penetranten Flirtver-
suche des Sitznachbarn zweifelsfrei voraus, dass man diese wahrgenommen hat. Dementgegen impliziert bei
Lewis das Ignorieren einer Fehlermdglichkeit, dass diese Fehlermdglichkeit der Zuschreibenden nicht bewusst ist.
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stabserhéhung revidiert werden kdnne, wenn die Zuschreibende nach kurzer Reflexion die ent-
sprechende Fehlermdglichkeit als irrelevant einstufe.’® Noch héhere Anforderungen an das
Beeinflussen der MaRstébe stellt DeRose, der sich von der Idee abwendet, dass schon das Er-
wéhnen von Fehlermdglichkeiten eine MalRstabserhohung hervorruft. Stattdessen mussten die
Fehlermdglichkeiten im Rahmen konkreter Wissensanspriiche, also Behauptungen, etwas zu
wissen bzw. nicht zu wissen, erwahnt werden, um die MaRstabe des Wissens zu beeinflussen.!3!

Diesen Konzeptionen ist gemein, dass Zuschreibende der Einfiihrung einer Fehlermoglich-
keit zumindest im ersten Moment hilflos ausgesetzt sind. Nach Ansicht verschiedener Wissens-
kontextualisten entspricht dieser Ansatz jedoch nicht der Weise, wie der Malstab fur Wissen
in der Praxis manipuliert wird. Stattdessen werde der Mal3stab nur dann erhéht, wenn eine Feh-
lermdglichkeit von der Zuschreibenden in Betracht gezogen wird. Nach Williams wird eine
aufgeworfene Fehlermdglichkeit etwa dann in Betracht gezogen, wenn diese im Hinblick auf
die Hintergrundinformationen, die die Zuschreibende bezliglich des jeweiligen Umstandes hat,
und der Folgen, die sich mit dem Eintreten der Fehlermdglichkeit flr die Zuschreibende erge-
ben wiirden, als einer Betrachtung wiirdig eingestuft wird.**? Willascheck konzentriert diese
Kritik an den obigen Positionen auf die Formulierung, dass Fehlermdglichkeiten nicht schon
durch ihre bloRe Erwahnung die MaRstdbe des Wissens zu beeinflussen vermdgen, sondern
erst, wenn sie von der Zuschreibenden als begriindete Anfechtungen eingestuft werden. 3

Im Laufe der Debatte haben sich somit verschiedene Weisen entwickelt, die Grundidee des
Wissenskontextualismus, dass ein Subjekt in unterschiedlichen Kontexten mit demselben wis-
senszuschreibenden Satz verschiedene Propositionen ausdriicken kann, in denen unterschiedli-
che Bemessungsmafstdbe des Wissens zur Anwendung kommen, in eine innovative Begeg-
nung des Cartesischen Skeptikers zu ibertragen. Ohne Zweifel handelt es sich dabei um eine
Antwort auf die skeptische Herausforderung, die weitaus vielversprechender erscheint als die
oben angefiihrten Reaktionen auf das skeptische Paradoxon. Es Uberrascht allerdings nicht, dass
auch der wissenskontextualistischen Lésung des skeptischen Problems nicht nur mit Zuspruch
begegnet wurde.!3* Demnach kénnte man am Ende dieses Abschnitts die Frage stellen, ob die

Strategie der Wissenskontextualisten gegluckt ist, die Angriffe des Skeptikers zu parieren.

130 Cohen (1988, 96; 1999, 71). Dementgegen kdénnen bei Lewis die MaBstabe nicht durch Reflexion gesenkt
werden. Wirde eine Fehlermdglichkeit irrtimlich erwédhnt, musse gemal Lewis so gesprochen werden, als wére
diese Fehlermdglichkeit nie erwéhnt worden, sodass der Zuschreiber mit der Zeit vergisst, dass sie tberhaupt her-
vorgebracht wurde (Lewis 1996, 560).

131 DeRose (1995). Beispiele solcher Satze sind die beiden Pramissen und die Konklusion von Al.

132 Williams (2004, 180).

133 Willascheck (2000, 169). In dhnlicher Weise bei Ernst (2005, 164) und Blome-Tillmann (2014, 28-29).

134 Williams (2004, 326) unterstellt den Wissenskontextualistinnen, dass ihre Analyse des skeptischen Paradoxes
nur Sinn ergebe, wenn man annehme, dass Subjekte von Natur aus geneigt seien, die skeptische Herausforderung
ernst zu nehmen. Folglich sei der Wissenskontextualismus insofern diagnostisch inaddquat, als er keine Erkl&rung
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Obgleich sicherlich interessant, mochte ich diese Frage im Kontext der vorliegenden Arbeit
nicht beantworten, da es im Hinblick auf die Eignung des Wissenskontextualismus als VVorbild
fiir einen Verstehenskontextualismus nicht relevant ist, inwiefern der Wissenskontextualismus
das skeptische Problem zu l16sen vermag. Fur ein angemessenes Verstandnis kontextualistischer
Wissenstheorien war es zwar notig, sie als Antworten auf die skeptische Herausforderung zu
betrachten. Um dagegen dem Wissenskontextualismus ausgewahlte Elemente fiir eine kontex-
tualistische Verstehenstheorie zu entlehnen, gilt es einerseits, jene Einwénde in den Blick zu
nehmen, die nicht gegen das Potential des Wissenskontextualismus als Lésung des skeptischen
Paradoxes, sondern gegen die konzeptionelle Schllssigkeit des Wissenskontextualismus an
sich hervorgebracht wurden und zu betrachten, inwiefern diese Einwande auch auf einen Ver-
stehenskontextualismus zutreffen wiirden. Andererseits gilt es, eine der raren wissenskontextu-
alistischen Theorien in den Mittelpunkt der Betrachtung zu stellen, die nicht nur als reine Re-
aktion auf den Cartesischen Skeptiker entwickelt wurde, sondern die den Anspruch erhebt, ei-
nen eigenstandigen Beitrag zur Untersuchung der Natur des Wissens zu leisten, und diese hin-
sichtlich ihrer Eignung als Vorbild einer kontextualistischen Verstehenstheorie abzutasten.*®

2.1.2 Konzeptionelles Vorbild eines Verstehenskontextualismus
Wahrend ein mal3geblicher Teil der Rezeption des Wissenskontextualismus in der kritischen
Evaluation der wissenskontextualistischen Ldsung des skeptischen Paradoxes besteht, finden
sich in der Debatte vorrangig zwei Arten von Argumenten, die den Wissenskontextualismus als
eine vertretbare Theorie unserer alltdglichen Wissenszuschreibungen angreifen. Die erste Ka-
tegorie an Einwénden richtet sich gegen die Fehlertheorie, die mit dem Wissenskontextualis-
mus einhergeht und in der Annahme besteht, dass kompetente Sprecherlnnen es nicht vermo-
gen, in bestimmten Kontexten die Kontextsensitivitat von Wissen zu durchschauen und folglich
systematisch fehlgeleitet sind in bestimmten Verwendungsweisen des Wissensbegriffs. Gegen
die Plausibilitat dieser Fehlertheorie wird angeftihrt, dass man tblicherweise weil3, ob ein Aus-
druck indexikalisch ist. Demnach mussten Sprecherlnnen in der Lage sein, die Kontextsensiti-

vitdat von Wissen zu durchschauen, wenn ,,wissen®, wie von den Wissenskontextualisten bean-

liefere, woher diese Neigung letztlich stamme. Weiterhin miisse nach Ernst eine angemessene Reaktion auf den
Skeptiker den Beweis beinhalten, dass unsere alltaglichen Uberzeugungen verniinftig sind — dies kénne jedoch
nicht allein durch einen kontextualistischen Wissensbegriff erreicht werden, da die Grundidee des Wissenskon-
textualismus mit dem skeptischen Einwand kompatibel ist, dass wir skeptische Alternativen im Alltag unverninf-
tigerweise ignorieren (2005, 162-164). Ernsts Position wider den Skeptiker findet sich in Ernst (2002, 192ff.).

135 Damit werde ich mich einem Philosophen zuwenden, der sich auch insofern von der Mehrheit der Wissenskon-
textualisten abhebt, als er nicht die in Fn. 114 dargestellte Annahme teilt, dass vom Wissenskontextualismus keine
Erkenntnisse iber die Natur des Wissens abzuleiten seien
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sprucht, ein indexikalisches Element aufwiese.'% Das sei nicht nur der Fall, wenn man ,,wissen*
analog zu einem Ausdruck wie ,,hier” ganzlich indexikalisch auffasse, sondern auch, wenn man
,wissen* lediglich ein indexikalisches Element in Form eines versteckten Referenzstandards
zuschreiben wiirde, wie es sich etwa bei Ausdriicken wie ,,grof3* oder ,,schnell* findet.’®” Be-
dingt durch den Umstand, dass die Indexikalitit und, damit verbunden, die Kontextsensitivitat
von Ausdriicken Sprecherlnnen transparent ist, sei es schlichtweg unplausibel, dass ausgerech-
net die Kontextsensitivitat von Wissen bersehen werde und dass kompetente Sprecherlnnen
systematisch fehlgehen in ihrer Einschitzung dessen, was sie mit ,,wissen** ausdriicken.*

Ohne Zweifel handelt es sich dabei um einen ernstzunehmenden Einwand gegentber der
Fehlertheorie des Wissenskontextualismus. Glicklicherweise lasst sich diese Kritik jedoch
nicht auf einen Verstehenskontextualismus tibertragen. Den Ausschlag gibt dabei genau jenes
Argument, das im Zentrum des vorgestellten Einwandes gegen die Fehlertheorie der Wissens-
kontextualisten steht: die Transparenz des kontextsensitiven Charakters, die sich bei ,,verste-
hen* ebenso zeigt wie bei anderen kontextsensitiven Ausdriicken. Insbesondere Sétze, in denen
ein spezifischer Grad an Verstehen zugeschrieben wird, werden nicht selten mit einem explizi-
ten Malistab versehen, um zu erkléren, inwiefern es angemessen ist, von diesem bestimmten
Verstehensgrad zu sprechen. Ruft beispielsweise die Selbstzuschreibung ,,Ich verstehe die Evo-
lution schon ganz gut™ Protest im Gegeniiber hervor, kann man sich ohne Probleme vorstellen,
dass die Zuschreibung mit dem Nachsatz ,,Also, natiirlich fiir einen Laien.” spezifiziert wird.
Ebenso natiirlich sind Ausdrucksweisen wie ,,Als interessierter Laie habe ich davon ein sehr
gutes Verstdndnis.* oder ,,Ja, ich verstehe das — so weit, wie man das eben verstehen kann,
wenn man es nicht studiert hat.*.

Wie das néchste Unterkapitel zeigen wird, kann man aus der Graduierbarkeit von Verste-
hen ein umfangreicheres Argument fur die Plausibilitat einer kontextualistischen Verstehens-
theorie formulieren. Gegenwartig geniigt es, festzuhalten, dass alltagssprachliche AuRerungen
dieser Art anzeigen, dass es natiirlich ist, bestimmten Verwendungsweisen von ,,verstehen* ei-
nen spezifizierenden Malistab beizuftigen, woraus geschlossen werden kann, dass Sprecherin-
nen bei der Verwendung des Ausdrucks ,,verstehen® bewusst ist, dass die Kontextsensitivitat

von Verstehen erfordern kann, den MaRstab zu spezifizieren, der in diesem Kontext der

136 Schiffer (1996, 328). In ahnlicher Form bei Rysiew (2001, 483ff.).

137 Schiffer (1996, 326-327). Der Verwendung von Ausdriicken wie ,,groB* oder ,,schnell* liegt iiblicherweise ein
nicht artikulierter Referenzstandard zugrunde, der bei Bedarf hervorgehoben werden kann. Ruft etwa ein Satz wie
,,Dieser Viertklassler ist aber grof.* beim Horer Verwunderung hervor, kann man ihn ohne Weiteres spezifizieren,
indem man anfiihrt, dass man mit ,,grof3* natiirlich ,,grof} fiir einen Viertklassler meinte. Die damit verbundene
Kontextsensitivitat wird von kompetenten Sprecherlnnen Gblicherweise ebenso leicht durchschaut wie die Kon-
textsensitivitat von indexikalischen Ausdriicken wie ,,hier*.

138 Reaktionen auf diesen Einwand finden sich beispielsweise in Cohen (2001, 90ff.) und DeRose (2009, Kap. 5).
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Verwendung des Ausdrucks ,,verstehen* zugrunde liegt. In dieser Hinsicht verhilt sich ,,verste-
hen* analog zu der Menge an genuin kontextsensitiven Ausdriicken wie ,,flach® oder ,,gro3*,
da auch die Verwendung dieser Ausdriicke oftmals mit der Angabe eines konkreten Mal3stabes
einhergeht, um das Pradikat mit einer erhdhten Prazision zu verwenden.

In Anbetracht der deutlichen sprachlichen Daten wirkt die Fehlertheorie des Wissenskon-
textualismus dann beinahe wie eine konzeptionelle Behelfslosung, um die alltagssprachliche
Plausibilitat des Wissenskontextualismus zu retten. Letztlich scheitert dieser Rettungsversuch
jedoch, da der Umstand, dass kompetente Sprecherlnnen mit hohem argumentativen Aufwand
von der Kontextsensitivitat von Wissen tberzeugt werden missen, also von einer Eigenschaft
eines Begriffs, den sie tagtaglich erfolgreich und offensichtlich korrekt anwenden, nicht unbe-
dingt fir das generelle VVorhandensein dieser Eigenschaft spricht.®*® Im Umkehrschluss lasst
sich aus dem Umstand, dass es vollig nattrlich und unproblematisch ist, den kontextualistischen
Charakter von Verstehen mittels der Angabe eines zugrundeliegenden Bewertungsmalistabs zu
explizieren, schlussfolgern, dass es sich bei der Kontextualitdt von Verstehen in der Tat um
eine semantische Eigenschaft des Begriffs handelt. Somit ist zusammenfassend nicht erkenn-
bar, dass der erste Einwand, der gegenuiber dem Wissenskontextualismus erhoben wurden, ge-
gen die Mdglichkeit eines Verstehenskontextualismus spricht.

Zusétzlich verschérft wird die Kritik an der sprachlichen Basis des Wissenskontextualis-
mus in einer zweiten Art von Einwand, die von Philosophlnnen wie Jason Stanley erhoben
wurden. Mithilfe eindrucksvoller linguistischer Daten zeigen die Kritikerlnnen auf, dass in vie-
lerlei Hinsicht keine signifikanten Parallelen zwischen dem Ausdruck ,,wissen‘ und offenkun-
dig kontextsensitiven Ausdriicke existieren.!*® Erstens handelt es sich bei ,,wissen* nicht um
einen graduierbaren Ausdruck.*! So konnen graduierbare Ausdriicke etwa in Verbindung mit
modifizierenden Adverbien (,,sehr*, ,,wenig*) sowie innerhalb von Komparativkonstruktionen
(,,besser als*) verwendet werden — ,,wissen* jedoch nicht.}*? In der Folge kann die Kontextse-

nsitivitat, die bei graduierenden Verwendungsweisen eines Ausdrucks ins Spiel kommt, nicht

139 Obgleich ich die Kritik an der alltagssprachlichen Basis des Wissenskontextualismus teile, erachte ich die The-
orie nicht generell fur verfehlt. Ich halte stattdessen eine Wissenstheorie nach Gerhard Ernst fiir zutreffend, gemén
der es unterschiedliche Bedeutungsvarianten des Wissensbegriffs gibt, worunter sich kontextualistische VVerwen-
dungsweisen ebenso finden wie nicht-kontextualistische, sodass sich die Mdglichkeit ergibt, die sprachlichen Da-
ten, die auf einen invarianten Wissensbegriff hindeuten, ebenso zu erkléren wie jene Momente, in denen kontex-
tualistische Verwendungsweisen von ,,wissen* intuitiv korrekt erscheinen (siehe unten sowie insb. Ernst 2002).
140 Besonders intensiv ausgearbeitet findet sich diese Kritik in Stanley (2005, Kap. 2 und Kap. 3).

141 Stanley (2005, 35ff.).

142 Zwar ist es im alltéiglichen Diskurs iiblich, Sitze der Form ,,Ich weiB} das besser als du* zu verwenden — womit
jedoch dem Gesprachspartner tblicherweise abgesprochen wird, das entsprechende Wissen zu besitzen. Demge-
geniiber schlieft ein Satz wie ,,Peter ist grofler als Anna.* nicht aus, dass beide Personen als grof} gelten.
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auf ,,wissen* iibertragen werden.'® In dhnlicher Weise unterscheidet sich ,,wissen* zweitens
von indexikalischen ( ,,dort*, , gestern®) sowie relationalen Ausdriicken (,,Gegner*).1** Nach
Stanley zeigen sich diese Differenzen zwischen ,,wissen* und offenkundig kontextsensitiven
Ausdriicken deutlich in dem Umstand, dass das Element der Kontextsensitivitat tiblicherweise
an einen einzelnen kontextsensitiven Ausdruck und nicht an einen bestimmten Diskurs gebun-
den ist, sodass dieser Ausdruck innerhalb eines Diskurses mit unterschiedlichen Malstében
verwendet werden kann.'*® | Wissen kénne man hingegen nicht in entsprechenden Konstruk-
tionen verwenden, ohne dadurch Missverstandnisse und Widerspriiche hervorzurufen.4°

Erneut handelt es sich um ein ernsthaftes Problem fur den Wissenskontextualismus, das
jedoch erneut nicht von Relevanz fir eine kontextualistische Konzeption des Verstehens ist.
Der Grund liegt in dem Umstand, dass ,,verstehen* ohne Zweifel ein graduierbarer Ausdruck
ist. Folglich besteht zwischen ,,verstehen und anderen kontextsensitiven graduierbaren Aus-
driicken wie ,,gro3* oder ,,flach* eine signifikante sprachliche Parallele, obgleich es sich um
unterschiedliche Wortarten handelt. Die Schlisselrolle, die dem Aspekt der Graduierbarkeit in
dieser Hinsicht zukommt, wird im néchsten Unterkapitel betrachtet.

In der Summe zeigen sich eindeutige sprachliche Parallelen zwischen ,,verstehen* und an-
deren kontextsensitiven Ausdrlicken, sodass geschlussfolgert werden kann, dass die Einwande,
die gegen die alltagssprachliche Basis des Wissenskontextualismus hervorgebracht wurden,
nicht auf einen Verstehenskontextualismus Gbertragen werden kénnten. Somit sind jene Stol-
persteine ausgeraumt, die dem Wissenskontextualismus als Theorie der Zuschreibungspraxis
von Wissen im Weg stehen und die potentiell auch eine kontextualistische Verstehenstheorie
héatten betreffen konnen. Es stellt sich nun unweigerlich die Frage, ob der Wissenskontextualis-
mus weiterhin als Vorbild eines Verstehenskontextualismus geeignet ist. SchlieBlich wurde
nicht nur deutlich, dass namhafte Wissenskontextualistinnen davor zurlickscheuen, aus ihrer
Antwortstrategie auf das skeptische Paradoxon Erkenntnisse tber die Natur des Wissens abzu-

leiten, sondern zudem, dass der Wissenskontextualismus auch unabh&ngig von seiner Rolle als

143 Einige wenige Philosophen verfechten eine Graduierbarkeit des propositionalen Wissens. Beispielsweise fiihrt
Lewis (1996) an, dass der Grad an Wissen umso héher ist, je mehr relevante Alternativen ein Subjekt ausschlieRen
kann. In Anbetracht der Exotik dieser Positionen halte ich es jedoch flr unproblematisch, von dem Konsens zu
sprechen, dass Wissen nicht graduierbar ist.

144 Stanley (2005, 57ff.).

1%5 Ein unproblematisches Beispiel wire etwa ,,Dieser Elefant ist klein und dieser Schmetterling ist klein.“. Dem-
gegentiber ist eine AuBerung wie ,,Wenn es eine AuBenwelt gibt, wissen Nichtphilosophen, dass es sie gibt, wih-
rend im Gegensatz dazu kein Philosoph weil}, dass es sie gibt“ mindestens ungliicklich, wenn nicht gar falsch
(Stanley 2005, 62). Zudem zeigt Stanley korrekt und tiberzeugend auf, dass Wissenskontextualistinnen die Kon-
textsensitivitdt von Wissen gemeinhin an den Diskurs binden und folglich negieren, dass ,,wissen® innerhalb eines
Diskurses unterschiedliche MaBstdbe annehmen kann (Stanley 2005, 63).

146 Es finden sich in der Debatte einzelne Positionen, die diese Kritik an der linguistischen Basis des Wissenskon-
textualismus zu parieren versuchen, wie etwa Kompa (2002). Insgesamt vermdgen diese Reaktionen jedoch nicht
zu Uberzeugen, da sie oftmals zusatzliche, intuitiv nicht eingdngige, semantische Charakteristika postulieren.
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Losungsversuch des skeptischen Paradoxons ernstzunehmenden Einwénden ausgesetzt ist. Nun
wurde zwar den erhobenen Einwanden im Hinblick auf den Verstehensbegriff ihre Schlagkraft
genommen — doch erscheint fragwdirdig, ob eine Theorie, die nicht vordergrindig darauf ab-
zielt, die Natur des Wissens zu erhellen, und die ferner auf fragwdrdigen sprachlichen Daten
beruht, wirklich als VVorbild einer Analyse des Verstehens tragt.

Glucklicherweise befindet sich der Wissenskontextualismus als eigenstdndige Theorie
nicht in einer ganzlich ausweglosen Situation, da einige wenige Philosophinnen die Annahme
verteidigen, dass der Wissenskontextualismus auch einen Beitrag zur Untersuchung der Natur
des Wissens leisten kann. Im Folgenden mdchte ich den Wissenskontextualismus Gerhard
Ernsts als potentielles VVorbild einer kontextualistischen Verstehenstheorie vorstellen, da mir
Ernsts Ansatz am ausgereiftesten erscheint.’4” Ernst entwickelt seinen Wissenskontextualismus
im Rahmen einer umfangreichen Analyse des Wissensbegriffs. Nach Ernst existieren zwei Be-
deutungsvarianten des Wissens, die auf unterschiedliche Standpunkte zurtickzuftihren sind, aus
denen wir einem Subjekt Wissen zuschreiben.*® Den ersten Standpunkt zeichnet aus, das wir
mit dem ,,Interesse des Wissenden* das Wissen unseres Gegeniibers evaluieren, was bedeutet,
dass wir als Zuschreibende iber genau das Wissen verfuigen, dessen Existenz wir im Gegenuber
iiberpriifen mochten.'*® Fiir eine Zuschreibung dieser objektiven Variante des Wissens geniige
es dabei, dass das Subjekt tiber die entsprechende wahre Uberzeugung verflgt. Obgleich es
prima facie verwundern mag, dem Wissensbegriff die Rechtfertigungsbedingung zu entkop-
peln, zeigt Ernst Uberzeugend auf, dass wir im Alltag Wissen in der Tat oftmals nur auf Basis

einer wahren Uberzeugung zuschreiben:*°
Betrachten wir folgenden Wortwechsel: ,,Weilit Du schon, wie Bayern am Wochenende gespielt hat?*
—,Ja, 3:0 gewonnen.* Als Wissende kennen wir die richtige Antwort bereits. Nehmen wir an, Bayern
hat tatséchlich 3:0 gewonnen. Da wir sehen, daf die Antwort des Angesprochenen richtig ist, ist damit
dieser Teil des Gesprachs normalerweise beendet. Es ist uns zur Beurteilung der Frage, ob die Person
weil}, wie Bayern gespielt hat, vollig gleichgultig, wie sie zu dieser Information gekommen ist. Ent-
scheidend flr uns ist, daf sie sie hat. Wir wollten wissen, ob wir eine Neuigkeit verbreiten kénnen, und

wir haben erfahren, da dem nicht so ist.

147 In seiner zweiten Monographie zum Kontextualismus wendet sich auch DeRose (2017) der Frage zu, wie mit-
hilfe des Wissenskontextualismus die Natur des Wissens erhellt werden kann. Allerdings habe ich dieses Werk im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht untersucht, sodass ich mich auf Ernsts Konzeption beschranken werde.

148 Zusammengefasst findet sich Ernsts Wissensanalyse in Ernst (2002, 147ff.). Fir die folgende Analyse wird
Ernsts Theorie vereinfacht dargestellt.

149 Mit der Unterscheidung zwischen dem Interesse des Wissenden und des Unwissenden hebt Ernst auf den Um-
stand ab, dass Zuschreibende, die selbst Gber Wissen verfugen, ein anderes Interesse daran haben, ob eine andere
Person Wissen hat, als unwissende Zuschreibende. Beispielsweise gehe es wissenden Zuschreibenden um die
Frage, ob sie einer anderen Person eine neue Information vermitteln kénnen, wéahrend unwissende Zuschreibende
beispielsweise darauf erpicht sind, korrekte Informationen zu erlangen. Siehe Ernst (2002, 84, 114).

150 Ausfihrlicher stellt Ernst die objektive Variante des Wissens in Ernst (2002, 83ff.) dar. In besagtem Kapitel
finden sich auch eine Vielzahl an erhellenden Beispielen, etwa das zitierte Beispiel auf S. 95.
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Gegenlber dieser objektiven Variante des Wissens zeichnet die zweite Bedeutungsvariante
aus, dass wir vom Standpunkt des Unwissenden das Wissen unseres Gegenubers evaluieren.
Indem wir als Zuschreibende nun selbst nicht Uiber das entsprechende Wissen verfligen, gentige
es nach Ernst fur eine korrekte Zuschreibung dieser perspektivischen Variante des Wissens
nicht mehr, lediglich zu priifen, ob das andere Subjekt iiber eine entsprechende wahre Uberzeu-
gung verfigt.®>! Stattdessen miisse das Subjekt zusatzlich tiber Griinde verfiigen, die geeignet
sind, um die Zweifel auszurdumen, die wir als Zuschreibende in Betracht ziehen. Diese zusatz-
liche Bedingung des Wissens stelle ein kontextsensitives Element dar, da in unterschiedlichen
Kontexten unterschiedliche Zweifel in Betracht gezogen werden kodnnten. Konkret besteht

Ernsts perspektivische Variante des Wissens dann in der folgenden Definition:1°2

Ein Sprecher, der den Satz ,,S weil}, dass p* duflert, sagt dann und nur dann etwas Wahres, wenn (1) S
Uberzeugt davon ist, dass p, wenn es (2) der Fall ist, dass p, und wenn (3) S dazu in der Lage ist, die

Alternativen auszurdumen, die der Sprecher in Betracht zieht.

Damit ist ein ausreichend klares Bild von Ernsts Wissenskontextualismus gezeichnet. Be-
vor ich vor dem Hintergrund der Einwénde gegen den Wissenskontextualismus die Vorziige
von Ernsts Konzeption betrachten werde, ist noch ein Wort zur methodischen Einordnung sei-
ner Theorie nétig. Der aufmerksamen LeserIn wird nicht entgangen sein, dass ich Ernsts Wis-
senskontextualismus als Teil einer Analyse des Wissensbegriffs vorstellte, wahrend ich bislang
vom Wissenskontextualismus als einen méglichen eigenstandigen Beitrag zur Untersuchung
der Natur des Wissens sprach. Wie ich in FuBnote 114 betonte, ist es wichtig, die beiden Vor-
gehensweisen strikt zu unterscheiden, weshalb ich Ernsts Charakterisierung seiner Theorie als
Beitrag zur Begriffsanalyse des Wissens nun kurz kommentieren méchte.*>® Die Methode der
Begriffsanalyse besteht darin, einen Begriff B zu definieren, indem man einzeln notwendige
und zusammen hinreichende Bedingungen fiir die Wahrheit von Sédtzen der Form ,,x ist B*
angibt.!®* Die Bedingungen koénnen nur dann die Natur des Begriffs erhellen, wenn der Begriff
stets diese Bedingungen erfullt, worin begrindet liegt, dass einzelne Gegenbeispiele (und seien
sie noch so exotisch) eine erfolgreiche Begriffsanalyse verhindern konnen. Demgegenuber
kann man die Natur eines Begriffs auch mit anderen Methoden untersuchen, etwa, indem man
von der Funktion, die der Begriff im Alltag erfillt, auf die Eigenschaften des Begriffs schlief3t.

Im Hinblick auf den Wissensbegriff ist Craig ein populérer Vertreter eines solchen VVorgehens,

181 Ausfiihrlicher in Ernst (2002, 114ff.).

182 Zitiert nach Ernst (2005, 164).

153 Ernst charakterisiert seine Theorie auf diese Weise etwa in Ernst (2005, 159).

154 Siehe Huibner (2015, 9). Ausfiihrlicher wird die Begriffsanalyse etwa in Nimtz (2012) vorgestellt.
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1. Teil: Die Ausgangslage

das sich unter anderem dadurch auszeichnet, nicht den formal strengen Rahmen der Angabe
von einzeln notwendigen und zusammen hinreichenden Bedingungen zu erfordern.t*

Ernst ist sich des Unterschieds zwischen den beiden Methoden ohne Zweifel bewusst,
scheut er doch keine Miihe, ausfihrlich die Methode der Begriffsanalyse vorzustellen und sich
von ihr abzugrenzen.'®® Dabei entfernt sich Ernst jedoch nicht weit genug von dem begriffs-
analytischen VVorgehen, um dem Anliegen seiner Wissenstheorie methodisch zu entsprechen.
Ernst fuhrt seine Kritik an der Begriffsanalyse mit einem Vergleich naturwissenschaftlicher und
philosophischer Begriffsbestimmung ein, der mit der Erkenntnis schlieft, dass ,,der Wissen-
schaftler einen Begriff fest[legt], der Philosoph [hingegen feststellt], wie wir ihn festgelegt ha-
ben*.1>" Dass die analytische Philosophie bislang keine letztlich zufriedenstellende Analyse des
Wissensbegriffs prasentieren konnte, sei nach Ernst dann nicht etwa darauf zurtckzufihren,
dass die implizite Definition, die kompetente Sprecherlnnen vom Wissensbegriff haben und die
Philosophlnnen zu explizieren versuchen, unerwartet komplex ist, sondern womdglich darauf,
dass ,,sich nicht alle Regeln [der Verwendung des Wissensbegriffs, MB] zu einer Definition
verschmelzen [lassen]“.1*® Ausgehend von dieser Uberlegung formuliert Ernst dann seine The-
orie der unterschiedlichen Bedeutungsvarianten des Wissens, die in unterschiedlichen Zwecken
begrlndet liegen, die der Wissensbegriff im Alltag erfillt. Dazu gleich mehr.

Der entscheidende Punkt ist nun, dass Ernst seine Kritik der Begriffsanalyse nicht zum
Anlass nimmt, die strikte Form der Angabe von einzeln notwendigen und zusammen hinrei-
chenden Bedingungen zur Begriffsbestimmung in Zweifel zu ziehen, sondern diesem Vorgehen
verbunden bleibt, indem er statt einer Begriffsanalyse des Wissens lediglich mehrere Begriffsa-
nalysen der verschiedenen Bedeutungsvarianten des Wissens anstrebt, um die Natur des Wis-
sens zu erhellen. Eine Methode, die derart eng mit der traditionellen Begriffsanalyse verbunden
bleibt, steht jedoch im Konflikt mit Ernsts perspektivischer Variante des Wissens. Ausschlag-
gebend ist dabei die kontextsensitive dritte Bedingung dieser Bedeutungsvariante des Wissens,
die in der Definition auf die beiden invarianten Bedingungen folgt. Wird ein Begriff B mittels
einer Begriffsanalyse definiert, gilt in jeder moglichen Situation: wenn ein x die notwendigen
und hinreichenden Bedingungen erftllt, die in der Analyse angefuihrt werden, dann kann dieses
x korrekterweise als ,,B“ bezeichnet werden. Dass die Bedingungen in jeder moglichen Situa-
tion erflllt sein missen, schlielt jedoch aus, dass eine der Bedingungen in ihrer konkreten Aus-

formulierung auf eine spezifische Situation Bezug nehmen kann. Die Methode der

155 Im néchsten Kapitel widme ich mich ausfiihrlich Craigs Methode der praktischen Explikation.
156 Ernst (2002, 17-62).

157 Ernst (2002, 40).

138 Ernst (2002, 44). Hervorhebung Marcus Bachmann.
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Begriffsanalyse erfordert somit, dass alle angefiihrten Bedingungen invariante Bedingungen
sind, da bei kontextsensitiven Bedingungen géanzlich unklar ist, worin die Bedingungen genau
besteht. Ubertragen auf die angefiinrte Definition folgt: was es bedeutet, in einer Annahme ge-
rechtfertigt oder von einer Annahme (berzeugt zu sein, kann ohne den Einbezug von Kon-
textfaktoren definiert werden, weshalb diese Bedingungen als Teil einer Begriffsanalyse zulas-
sig sind. Wird demgegentber gefordert, dass ein Subjekt die Zweifel einer Zuschreibenden aus-
raumen muss, wird mit dem Bezug auf eine bestimmte Zuschreibende eine kontextspezifische
Variable eingefuhrt, sodass die Bedingungen nicht Teil einer Begriffsanalyse sein kann.

Ernst ware somit gut beraten, sich von der formal strengen Methode der Begriffsanalyse
zu l6sen und stattdessen von einer Untersuchung der Natur des Wissens zu sprechen. Metho-
disch ware dann etwa die Orientierung an Craigs epistemischen Pragmatismus naheliegend, den
ich im nachsten Kapitel vorstellen werde. Im Folgenden mdchte ich tber die fragwirdige me-
thodische Verortung von Ernsts Wissenskontextualismus jedoch hinwegblicken, um aufzuzei-
gen, dass seine Theorie verschiedene VVorziige gegenuber anderen wissenskontextualistischen
Ansétzen aufweist, die bedingen, dass es Ernst einerseits gliickt, einen eigenstandigen Beitrag
zur Untersuchung der Natur des Wissens zu formulieren und dass dieser Wissenskontextualis-
mus andererseits als Vorbild eines Verstehenskontextualismus fungieren kann.

Zuerst fallt auf, dass Ernsts Ansatz gegenuber anderen wissenskontextualistischen Theo-
rien das Potential einer hoheren Resilienz gegeniiber jenen Einwanden aufweist, die gegen die
alltagssprachliche Basis des Wissenskontextualismus hervorgebracht wurden. Entscheidend
sind dabei die von Ernst postulierten Bedeutungsvarianten des Wissens. Im Alltag scheint es
ebenso naturlich, aus der Perspektive des Wissenden nach Wissen zu fragen, wie dies aus der
Perspektive des Unwissenden zu tun, sodass die objektive Bedeutungsvariante nicht nur eine
Randerscheinung in unserer Verwendungsweise des Wissensbegriffs abbildet. Dass die sprach-
lichen Daten zum Ausdruck ,,wissen* eine nicht-kontextsensitive Semantik aufzeigen, kann
dann darauf zuriickgefiihrt werden, dass wir ,,wissen‘ oftmals in nicht-kontextsensitiver Weise
gebrauchen. Damit diese Entkraftung des Einwands Uberzeugt, musste Ernst zwar sicherlich
noch linguistische Belege fiir die kontext-sensitive Bedeutungsvariante des Wissens liefern so-
wie umfangreicher aufzeigen, dass auch andere Begriffe unterschiedliche, und derart verschie-
dene, Bedeutungsvarianten aufweisen — schliel3lich wére es linguistisch eigentiimlich, wenn fur
,,wissen* eine sprachliche Sonderrolle postuliert werden miisste.’>® Nichtsdestotrotz ist mit

Ernsts Ansatz zumindest die Moglichkeit gegeben, den linguistischen Einwanden zu trotzen.

159 vgl. Stanley (2005, 72-73). Ernst nennt als Analogie den Ausdruck ,,Ente®, der sich sowohl auf die Tierart als
auch auf weibliche Vertreter dieser Tierart bezieht (2002, 151).
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Es ist jedoch nicht die mogliche Resilienz gegen linguistische Einwande, die Ernsts Wis-
senskontextualismus auszeichnet, sondern der Umstand, dass Ernst nicht nur eine semantische
These Uber wissenszuschreibende Satze zum Ausdruck bringt, sondern einen Beitrag zur Un-
tersuchung der Natur des Wissens leistet. Damit kehren wir zu den unterschiedlichen Zwecken
des Wissens, die zu betrachten uns Ernst auffordert. Ernst legt den Fokus seiner Untersuchung
auf die verschiedenen Zwecke, die der Wissensbegriff in der Alltagssprache erfullt, oder, mit
Wittgenstein gesprochen, auf die verschiedenen Sprachspiele mit den ihnen eigenen Regeln, in
denen der Ausdruck ,,wissen“ verwendet wird, da man mit einem solchen Vorgehen nicht nur
erkenne, welche Eigenschaften die unterschiedlichen Bedeutungsvarianten des Wissens aus-
zeichnen, sondern auch, warum kompetente Sprecher verlasslich imstande sind, diese Bedeu-
tungsvarianten zu unterscheiden und zu nutzen.®°

Wahrend wir mit verschiedenen Interessen nach Wissen in seiner objektiven Form fragen,
etwa, um uns bestimmte Handlungen erkléren zu kénnen oder um zu tberprifen, ob wir unse-
rem Gegenuber eine neue Information mitteilen kénnen, legt Ernst unter Bezugnahme auf
Edward Craig und Oswald Hanfling dar, dass der primére Zweck der fir diese Arbeit relevanten
perspektivischen Variante des Wissens darin besteht, Subjekte als gute Informanten auszu-
zeichnen.*®! Wie an der obigen Definition der perspektivischen Variante des Wissens ersicht-
lich ist, nimmt gemé&R Ernst ein Subjekt genau dann fur eine Zuschreibende die Rolle des guten
Informanten ein, wenn es tiber die entsprechende wahre Uberzeugung verfiigt und in der Lage
ist, die Zweifel auszuraumen, die die Zuschreibende in Betracht zieht.%? Die Kontextsensitivi-
tat dieser Bedeutungsvariante besteht darin, dass vom Subjekt kontextspezifische Zweifel mit-
tels guter Griinde auszuschlief3en sind, da unterschiedliche Zuschreibende unterschiedliche re-
levante Alternativen in Betracht ziehen kénnen, sodass die perspektivische Variante des Wis-
sens ,,nicht ein Faktum des Wissens (Wissen an sich) [beschreibe], sondern Wissen flr uns [die
Zuschreibenden, MB]“.1®3 Ernst kann also nicht nur iiberzeugend dafiir argumentieren, dass
»wissen“ in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche Zwecke erfiillt und folglich unter-
schiedliche Bedeutungsvarianten mit stlickweit variierenden Bedingungen aufweist, sondern
auch, dass eine dieser Bedeutungsvarianten kontextualistisch auszudefinieren ist.

Obgleich Ernst seine Theorie somit schliissig begrundet, muss er, um konklusiv argumen-
tieren zu kdnnen, dass Wissen ein kontextsensitives Element aufweist und folglich, dass der

Wissenskontextualismus einen Beitrag zur Untersuchung der Natur des Wissens leisten kann,

160 Ernst (2002, 47, 51-52).

161 Ernst (55ff.).

162 Ernst (2002, 114). Mit der Rede des guten Informanten bezieht sich Ernst auf Edward Craigs praktische Expli-
kation des Wissens (Craig 1990; 1993).

163 Ernst (2002, 149).
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zusétzlich zwei naheliegende Einwande abwehren. Denn ist es nicht erstens der Fall, dass es
stets als objektives Kriterium erachtet wird, ob einem Subjekt Wissen zukommt oder eben nicht
zukommt, was doch augenscheinlich bedeutet, dass die korrekte Zuschreibung von Wissen
nicht von Kontextfaktoren abhangen kann? Und trifft es nicht zweitens zu, dass kompetenten
SprecherInnen Mehrdeutigkeiten von Begriffen gemeinhin wohlbewusst sind, wéhrend ,,wis-
sen” iblicherweise nicht eine solche Mehrdeutigkeit zugerechnet wird?

Auch die Entkraftung dieser beiden Einwande gelingt Ernst dank der geschickten Konzep-
tion seiner perspektivischen Variante des Wissens. Die Schlusselrolle kommt dabei dem Um-
stand zu, dass die ersten beiden Bedingungen der Definition, wonach das Subjekt Uber eine
entsprechende wahre Uberzeugung verfiigen muss, sprecherunabhangige Bedingungen fiir
Wissenszuschreibungen darstellen. Das ist auch nétig, da nach Ernst ,jemand, der nicht die
Wahrheit sagt, [...] fiir niemanden ein guter Informant sein [kann, M.B.] (obwohl er vielleicht
fiir einen solchen gehalten wird)“.1%* Somit ist auch im Zusammenhang mit der perspektivi-
schen Variante des Wissens ein objektives Kriterium gefunden, Subjekten unabhangig vom
Zuschreibungskontext korrekterweise Wissen abzusprechen: namlich dann, wenn diese Sub-
jekte nicht tiber eine wahre Uberzeugung von der entsprechenden Tatsache verfiigen. Folglich
handelt es sich bei der perspektivischen Variante des Wissens um eine Verscharfung der objek-
tiven Bedeutungsvariante: sie impliziert und erweitert diese um eine zusétzliche, kontextspezi-
fische Bedingung. Da auch die objektive Variante des Wissens nicht auf einen dezidierten Zu-
schreibungskontext Bezug nimmt, verfligen beide Bedeutungsvarianten des Wissens (iber einen
objektiven Kern, sodass es moglich ist, der Intuition Rechnung zu tragen, dass es gemeinhin als
objektives Kriterium erachtet wird, ob einem Subjekt Wissen zukommt oder nicht zukommt.

Unter Berufung auf das enge Verhaltnis der beiden Bedeutungsvarianten des Wissens kann
Ernst auch den zweiten Einwand entkréften, den Hinweis auf den eigentimlich opaken Cha-
rakter der postulierten Mehrdeutigkeit von ,,wissen*. Gemaf3 Ernst bedingt die enge Verwandt-
schaft der perspektivischen und der objektiven Variante des Wissens, dass es ,,fast keine Situ-
ationen gibt, in denen die Mehrdeutigkeit [von Wissen, MB] zu Mifl3verstandnissen fiihren und
darum auffallen kann“.1%® Da die Zuschreibung der perspektivischen Variante des Wissens stets
mit einer Zuschreibung der objektiven Variante einhergehe und nahezu alle Falle von Wissen
gemaR der objektiven Variante gleichzeitig auch Félle von Wissen gemal der perspektivischen

Variante darstellten, fiele die Mehrdeutigkeit des Wissensbegriff nur in speziell konstruierten

164 Ernst (2005, 172), Hervorhebung Gerhard Ernst.
165 Ernst (2002, 152).
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Situationen, wie etwa den Gettier-Beispielen auf, wahrend in der Alltagssprache derartige Kon-
flikte zwischen den Bedeutungsvarianten nicht anzutreffen seien.%

Ich komme zur Zusammenfassung. In diesem Kapitel wurde aufgezeigt, dass der Wissens-
kontextualismus vorrangig als reine Reaktion auf das skeptische Paradoxon entwickelt wurde
und von fihrenden Wissenskontextualistinnen ausschlieBlich als semantische Theorie Giber wis-
senszuschreibende Sétze formuliert wird. Es zeigte sich auch, dass der Wissenskontextualismus
unabh&ngig von seiner Eignung als Losungsversuch des skeptischen Paradoxes schlagkraftigen
Einwénden ausgesetzt ist, die auf die Plausibilitat der alltagssprachlichen Basis des Wissens-
kontextualismus abzielen. Da dargelegt werden konnte, dass die Einwénde nicht auf einen Ver-
stehenskontextualismus Ubertragbar sind, kann guten Grundes angenommen werden, dass die
Entwicklung eines Verstehenskontextualismus konzeptionell méglich ist und eine solche The-
orie keinen absehbaren Einwanden ausgesetzt ware. Ferner wurde mit Ernsts Wissensanalyse
eine Variante des Wissenskontextualismus vorgestellt, die nicht nur eine semantische These
uber wissenszuschreibende Satze formuliert, sondern einen eigenstandigen Beitrag zur Unter-
suchung der Natur des Wissens leistet und folglich als konzeptionelles Vorbild einer kontextu-
alistischen Verstehenstheorie dienen kann. Dabei wurde deutlich, dass der Einbezug von ob-
jektiven, sprecherunabhdngigen Bedingungen in die Konzeption ebenso essentiell ist wie die
Erhellung des Zwecks, den der Begriff im Alltag erfullt.

Das Alleinstellungsmerkmal von Ernsts Wissensanalyse bildeten dabei die zwei unter-
schiedlichen Bedeutungsvarianten des Wissens. Es stellt sich somit die Frage, ob auch der Ver-
stehensbegriff unterschiedliche Bedeutungsvarianten aufweist, sodass anzunehmen waére, dass
ein Verstehenskontextualismus nur eine dieser Bedeutungsvarianten abbilden wirde. Im wei-
teren Verlauf dieses Kapitels méchte ich aufzeigen, dass keine Griinde fur diese Annahme exis-
tieren, da eine kontextualistische Konzeption des Verstehens aus zwei Eigenschaften des Ver-
stehensbegriffs motiviert werden kann, die dem Begriff stets zugerechnet werden. Neben der
bereits vielfach erwéhnten Graduierbarkeit des Verstehens, die im n&chsten Unterkapitel be-
trachtet wird, spielt auch das Verhaltnis von Verstehen zum Erklarungsbegriff eine essentielle

Rolle, dessen Untersuchung den Abschluss dieses Kapitels bildet.

2.2 Zur Kontextsensitivitat der Grade an Verstehen
In der Begriindung seines Wissenskontextualismus beruft sich Keith DeRose auf unsere alltag-

liche Verwendungsweise des Wissensbegriffs, da die Alltagssprache die ,besten Griinde

166 Ernst (2002, 154).
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liefere, den Kontextualismus zu akzeptieren“.®” Wie wir im letzten Unterkapitel sahen, ist der
Groliteil der wissenskontextualistischen Theorien weitaus weniger eindeutig alltagssprachlich
verwurzelt, als DeRose es annehmen mag. Eine Sonderrolle nahm dabei der Wissenskontextu-
alismus Ernsts ein, dem mittels einer Theorie der verschiedenen Bedeutungsvarianten des Wis-
sens eine potentiell hdhere Resilienz gegentber Einwénden aus der Linguistik zukommt.

All diese Momente, DeRoses Berufung auf die Alltagssprache, die aus der Alltagssprache
motivierten Einwande gegen géangige Varianten des Wissenskontextualismus sowie das von
dem alltagssprachlichen Zweck von Begriffen ausgehende VVorgehen Ernsts heben auf den Um-
stand ab, dass eine Theorie, in deren Zentrum unsere Zuschreibungspraxis eines Begriffs steht,
auf eine stabile alltagssprachliche Basis bauen sollte. Im Folgenden mdéchte ich dafiir argumen-
tieren, dass ein Verstehenskontextualismus auf eine derart eindeutige Weise auf unsere alltag-
liche Verwendungsweise des Verstehensbegriffs gegriindet werden kann.®8

Die erste Eigenschaft des Verstehensbegriffs, mit der man eine kontextsensitive Analyse
begrunden kann, ist der graduelle Charakter von Verstehen. Wie Christoph Baumberger un-
langst anmerkte, sollte der Graduierbarkeit von Verstehen mehr Beachtung zukommen, da der
Umstand, dass Verstehen graduierbar ist, ein zentrales Element unserer alltaglichen Zuschrei-
bungspraxis des Begriffs darstellt.®® Wann immer wir einschitzen, ob unserem Gegeniiber kor-
rekterweise Verstehen zugeschrieben werden kann, nehmen wir, wenn auch nicht notwendiger-
weise bewusst, Rucksicht auf die Graduierbarkeit des Verstehens. Der graduelle Charakter von
Verstehen kann dabei auf zwei unterschiedliche Wege in den Zuschreibungsprozess Einzug
erhalten. Entweder setzen wir uns auf sehr explizite Weise mit dem Umstand auseinander, dass
Verstehen graduierbar ist. In solchen Situationen geht es uns als Zuschreibenden darum, einzu-
schatzen, ob unserem Gegenuber ein bestimmter Grad an Verstehen zuzuschreiben ist, etwa ein
sehr gutes oder bloR ein grundlegendes Verstandnis eines Phdnomens. Demgegentiber gibt es
noch eine zweite Klasse an Zuschreibungssituationen, in denen der Umstand, dass Verstehen
graduierbar ist, gewissermafen die Kontrastfolie unserer Verstehenszuschreibung bildet. In die-
sen Situationen geht es uns dann darum, einzuschatzen, ob unserem Gegentiiber ein uneinge-
schranktes Verstehen eines Phanomens zuzuschreiben ist, also ein Verstehen, das nicht durch
die Angabe eines Grades spezifiziert werden muss.

Betrachtet man die beiden Kategorien von Zuschreibungssituationen etwas tiefergehend,
wird deutlich, dass sowohl die Zuschreibungen eines Grades an Verstehen als auch uneinge-

schréankte Verstehenszuschreibungen eindeutig auf den kontextsensitiven Charakter von

167 DeRose (2009, 47).
168 Teile dieses sowie des folgenden Unterkapitels sind, in veranderter Form, Bachmann (2020) entnommen.
169 Baumberger (2019, 369).
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Verstehen hinweisen. Beginnen wir mit dem ersten Fall. Jede Zuschreibung eines Grades an
Verstehen geschieht vor dem Hintergrund eines kontextspezifisch festgelegten MaRstabes. Stel-
len wir uns dafir die folgende Situation vor: im Geschichtsunterricht der neunten Klasse schatzt
die Lehrerin ein, in welchem Mal} ein Schiler bereits die Franzdsische Revolution verstanden
hat. Nehmen wir an, die Lehrerin kommt zu dem Ergebnis, dass dem Schuler aufgrund seiner
umfassenden und korrekten Antworten ein sehr gutes Verstandnis der Franzosischen Revolu-
tion korrekterweise zuzuschreiben ist. Stellen wir uns nun vor, dass sich der Schuler vor einer
Berufungskommission fur eine vakante Geschichtsprofessur befindet, von den anwesenden
Professoren die gleichen Fragen gestellt bekommt, die ihm seine Lehrerin stellte, und auf diese
Fragen mit den Ausfihrungen antwortet, die er im Kontext seines Geschichtsunterrichts von
sich gab. Offensichtlich wirden die anwesenden Professoren dem Schiler, wenn tiberhaupt,
nur ein sehr grundlegendes Verstandnis der Franzdsischen Revolution zuschreiben, sind von
AnwarterInnen fur eine Professur doch schlielich tiefergehende Ausfiihrungen zu erwarten.

Analog zur wissenskontextualistischen Lésung des skeptischen Paradoxes, finden wir auch
in diesem Szenario zwei Zuschreibungen einer kognitiven Errungenschaft vor, die in ihrem
entsprechenden Kontext ganzlich angemessen erscheinen, doch objektiv betrachtet miteinander
konfligieren, was nur moglich ist, wenn der Zuschreibungsprozess von einer Kontextvariable
geprégt ist. Worauf ist das zurtickzufiihren? Nun, ganz wie im Fall des skeptischen Paradoxes
besteht der Unterschied zwischen den beiden Situationen des Gedankenexperimentes weder im
evaluierten Subjekt (dem Schiler) noch im Objekt des Verstehens (die Franzésische Revolu-
tion) oder in den Fragen, die an das Subjekt gerichtet wurden. Der einzige variable Faktor sind
die Personen, die Verstehen zuschreiben: die Lehrerin im ersten Fall und die Professoren der
Berufungskommission im zweiten.'’® Indem die Zuschreibenden in diesen Szenarien variieren,
andert sich auch der jeweilige Bemessungsmafstab der Grade an Verstehen. Im Gegensatz zur
wissenskontextualistischen Losung des skeptischen Paradoxes sind es jedoch nun nicht etwa
erwahnte relevante Alternativen, die den Malstabswechsel hervorrufen, sondern die Fragen
und Probleme, die die Zuschreibenden gegenuiber dem Subjekt aufwerfen.

Es zeigt sich somit, dass die Bemessung von Verstehensgraden an einen kontextspezifi-
schen Malstab gebunden ist. Erweitert man den Blick kurz auf andere graduierbare Begriffe,
verwundert diese Erkenntnis nicht, da Graduierbarkeit in den allermeisten Fallen mit einem

kontextspezifischen MaRstab verbunden ist. Ganz so, wie kontextspezifisch variiert, worin ein

170 Einfachheitshalber wird angenommen, dass die Professoren zu einer einstimmigen Entscheidung gelangen.
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sehr gutes Verstandnis der Franzdsischen Revolution besteht, gilt etwa auch fir die GréRe von
Viertklasslern ein anderer MaRstab als fiir die GroRe von professionellen Basketballspielern.™
In ganz &hnlicher Weise ist der zweite Fall, die Zuschreibung eines uneingeschrénkten
Verstehens, von kontextspezifischen Mal3staben geprégt. Immer wenn sich eine Zuschreibende
in der Situation befindet, einzuschatzen, ob einem Subjekt das uneingeschrankte Verstehen ei-
nes Phanomens korrekterweise zugeschrieben werden kann, geht es um die Frage, ob das Ver-
standnis des Subjekts einen kontextspezifisch festgelegten Schwellenwert tberschreitet. Das
wird deutlich, wenn wir erneut das obige Szenario des Schilers betrachten, uns dabei jedoch
dieses Mal die Frage stellen, auf welche Weise der Schuler auf die von den verschiedenen Zu-
schreibenden gestellten Fragen antworten mdisste, um das uneingeschrénkte Verstehen der
Franzosischen Revolution zugeschrieben zu bekommen. Dabei wird deutlich, dass der Schiler
im Kontext der Berufungskommission ein weitaus umfassenderes Verstandnis der Franzosi-
schen Revolution haben musste, um in diesem Kontext gegenuber dem Kontext des schulischen
Geschichtsunterrichts das entsprechende uneingeschrankte Verstehen korrekterweise zuge-
schrieben zu bekommen. Erneut ist es somit der Zuschreibungskontext, der den Schwellenwert
fiir eine korrekte Zuschreibung des uneingeschrankten Verstehens bestimmt.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Umstand, dass Verstehen graduier-
bar ist, einen tiberzeugenden Grund fiir die Annahme bietet, dass der Begriff des Verstehens im
Rahmen einer kontextualistischen Theorie zu analysieren ist. Doch damit nicht genug: auch das

Verhaltnis von Verstehen zum Begriff der Erklarung weist deutlich auf eine solche Theorie hin.

2.3 Zur Kontextsensitivitat des Erklarungsbegriffs
Es ist beinahe trivial, dass zwischen Erklaren und Verstehen ein enges Verhaltnis besteht. Das
zeigt sich nicht nur in unserer alltagssprachlichen Verwendung der Begriffe, etwa, wenn wir
Formulierungen gebrauchen wie ,,Wenn du das noch nicht verstanden hast, kann ich es dir gern
noch einmal erkldren.” Auch auf der Ebene der philosophischen Analyse werden nur selten
Einwénde wider die Annahme erhoben, dass es das primére Ziel von Erklarungen ist, Verstehen
zu ermdglichen und dass beide Begriffe folglich in enger Verwandtschaft zueinander stehen.'’2

Im Folgenden méchte ich aufzeigen, dass auf Basis dieses Verhaltnisses und der inhérenten

171 Siehe oben, S. 61ff.

172 1m Bereich der Wissenschaftsphilosophie ist diese Sicht auf das Verhaltnis von Erklaren und Verstehen bindig
dargestellt in de Regt (2017, Kap. 1). In der erkenntnistheoretischen Debatte des Verstehens zeigt sich dieser
Konsens etwa in der Rolle, die dem Erklarungsbegriff in Analysen des Grasping-Elements zugerechnet wird (Hills
2015) oder in expliziten Verteidigungen des engen Zusammenspiels zwischen Verstehen und Erklaren (Grimm
2010). In dieser Arbeit wird das Verhaltnis von Erklaren und Verstehen auf sehr ausfiihrliche Weise im ersten
Kapitel des dritten Teils analysiert, in der auch die besagten raren Einwénde betrachtet werden.
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Kontextsensitivitat des Erklarungsbegriffs ein weiteres Argument fiir die Plausibilitat einer
kontextualistischen Verstehenstheorie entwickelt werden kann.

Die Kontextualitat von Erklarungen kann man sich am leichtesten erschlieRen, indem man
eine Reihe an paradigmatischen Erklarungen betrachtet: eine Lehrerin erklart einem Schiler
die Gezeiten, der Mechaniker erklart dem Fahrer den Defekt seines Fahrzeugs, die Mutter er-
klart der Tochter, warum sie tber den Lenker ihres Fahrrads fallen wiirde, wenn sie bei hoher
Geschwindigkeit die VVorderbremse betétigt. An all den Féllen zeigt sich, dass es ein Kennzei-
chen von Erklarungen ist, dass ein Subjekt mit einem besseren Verstandnis des jeweiligen Pha-
nomens das Phdanomen einem Subjekt mit einem niedrigeren Verstandnis des Phdnomens er-
klart. Dabei ist es ebenso naturlich wie erforderlich, dass die erklarende Person die Art und
Weise der Erklarung an ihr Gegeniliber anpasst — so erklart beispielsweise die Physiklehrerin
ihrem Schiler die Gezeiten auf eine andere Weise, als sie bestimmte Aspekte der Gezeiten
einem Referendar mit Physikstudium erkléren wirde.

Das Anpassen der Erklarung an ihre Adressatin stellt ein kontextsensitives Element dar.
Damit Erkl&rungen Erklarungskraft haben, damit sie also einem Subjekt einen Zugang zu dem
Verstandnis eines Phdnomens ermdglichen kénnen, mussen Erklarungen sowohl korrekt als
auch gut sein.'’® Obgleich es in der Wissenschaftsphilosophie umstritten ist, ob Kontextfakto-
ren bei der Bestimmung der Korrektheit von Erklarungen eine Rolle spielen, herrscht in der
Wissenschaftsphilosophie Konsens beziiglich der Annahme, dass Kontextfaktoren ausschlag-
gebend fiir die Giite einer Erklarung sind.}’* Dementsprechend muss eine Erklarung, um den
Status einer guten Erklarung zu erreichen, je nach Kontext verschiedene Desiderata erflllen:
sie muss sprachlich intelligibel sein, dem Hintergrundwissen ihrer Adressatin angepasst sein,
erhellende Beispiele beinhalten, etc. Die Kontextsensitivitit dieser Faktoren zeigt sich in dem
Umstand, dass sie auf das Subjekt ausgerichtet sind, dem die erklarende Person mittels der
Erklarung Verstandnis ermdglichen mdchte, sodass Erklarungen als eine komplexe Beschrei-
bung eines Phdnomens aufgefasst werden konnen, die auf den intellektuellen Hintergrund ihrer
Adressatin zugeschnitten ist.1”®

173 Streng genommen missen Erklarungen nur annahernd korrekt sein, da das Zuschneiden der Erklarung auf die
intellektuellen Bedurfnisse ihrer Adressatin bisweilen Abstraktion und Idealisierung erfordert. Aus Griinden der
Einfachheit werde ich im Folgenden von korrekten Erklarungen sprechen, damit jedoch annahernde Korrektheit
meinen. Weitere Ausfihrungen dazu finden sich im ersten Kapitel des dritten Teils dieser Arbeit.

174 vgl. beispielsweise Salmon (2006, 148). Ublicherweise werden Kontextfaktoren nicht mit der Korrektheit einer
Erklarung in Verbindung gebracht. Khalifa weist allerdings darauf hin, dass Uneinigkeit in der Frage herrscht, ob
Erklarungen korrekt oder lediglich empirisch addquat sein missen, woraus sich ein moglicher Kontextfaktor be-
zuglich der Korrektheit von Erklarungen ergeben konnte (2017, 7-8).

175 Indem ich Erklarungen als komplexe Beschreibungen bezeichne, folge ich van Camp (2014, 106).
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Nimmt man nun, wie zu Beginn des Unterkapitels dargelegt, an, dass Verstehen das Ziel
von Erklarungen ist, und betrachtet, dass ein Phdnomen in unterschiedlichen Kontexten und
gegentber unterschiedlichen Subjekten auf ganz unterschiedliche Weise erkléart werden muss,
um Verstehen zu ermdglichen, kann von der Kontextsensitivitat von Erklarungen auf die Kon-
textsensitivitat des Verstehens geschlossen werden, das aus diesen Erklarungen resultiert.
Wenn das Verstehen eines Phdnomens von der Weise abhéngt, wie das Phanomen erklart wird,
und wenn die Erklarungen, die angefuhrt werden, um Verstehen zu erméglichen, maligeblich
von Kontext zu Kontext variieren, dann variiert auch das Verstehen, dass durch diese Erklarun-
gen vermittelt wird, von Kontext zu Kontext. In der Reihe der obigen Beispiele zeigt sich dieser
Zusammenhang besonders deutlich am Schulbeispiel: nicht nur die empirische Forschung, etwa
die groRangelegten Studien des Bildungsforschers John Hattie, auch die eigenen Erfahrungen
aus der Schulzeit zeigen deutlich, dass das Verstandnis von Schilerinnen in direktem Zusam-
menhang mit der Fahigkeit von Lehrerinnen steht, gute Erklarungen zu entwickeln.

Nun ist der Schluss von der Kontextsensitivitat von Erklarungen auf die Kontextsensitivitat
von Verstehen nicht unanfechtbar, da diese Begriindung des kontextsensitiven Charakters von
Verstehen nicht auf derart starke Weise linguistisch gestutzt wird, wie das vorherige Zurlck-
fihren der Kontextualitat des Verstehensbegriffs auf dessen Graduierbarkeit. Ich mochte nur
kurz auf zwei Einwénde eingehen, die Mikael Janvid jlingst gegen meinen Ansatz préasentierte.
Nach Janvid ist das in diesem Unterkapitel prasentierte VVorgehen aus zweierlei Griinden prob-
lematisch: weder stellten Erklarungen die einzige epistemische Errungenschaft dar, die Verste-
hen ermdglicht, sodass das Verhaltnis der Begriffe maximal eine partielle Begriindung einer
kontextualistischen Verstehenstheorie sein kdnne, noch seien Erklarungen wahrheitszutraglich,
wéhrend Verstehen nur dann eine kognitive Errungenschaft darstelle, wenn es in dem Erfassen
von wahrheitszutraglichen epistemischen Relationen und Errungenschaften bestehe.!

Vor dem Hintergrund dieses Kapitels ist leicht ersichtlich, dass Janvids erstem Einwand
keine Schlagkraft beizumessen ist. An keiner Stelle habe ich behauptet, dass eine kontextualis-
tische Verstehenstheorie nur aus dem Verhaltnis von Erklaren und Verstehen folgt. Ganz im
Gegenteil: die hauptséchliche Motivation eines Verstehenskontextualismus bildet der Umstand,
dass wir den Verstehensbegriff in der Alltagssprache nun einmal auf kontextsensitive Weise
verwenden — sowohl, wenn wir Grade an Verstehen zuschreiben, als auch, wenn wir uneinge-
schrankte Verstehenszuschreibungen vornehmen. Nichtsdestotrotz mdchte ich noch beifugen,
dass es sich bei Erklaren zwar nicht um die einzige epistemische Errungenschaft handelt, die

176 Janvid (2020, 4-7). Janvid klassifiziert Erklarungen als epistemische Relationen. Da ich das fr irrefiihrend
halte, spreche ich stattdessen von epistemischen Errungenschaften.
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Verstehen ermdglicht, jedoch zweifelsfrei die Gberwiegende Mehrzahl an Verstandnisprozes-
sen auf die eine oder andere Weise Erklarungen beinhaltet. Das wird besonders deutlich, wenn
man Erklarungen nicht auf verbalisierte Kausalerklarungen beschrankt, sondern beispielsweise
auch unifikationistische Erklarungen einbezieht sowie anerkennt, dass etwa auch Bilder und
Graphen Erklarungswert haben kénnen.t’”

Auch Janvids zweiter Einwand vermag nicht zu tberzeugend. Erstens halte ich es fur
falsch, Erklarungen als nicht wahrheitszutréglich zu bezeichnen. Sicherlich kann das Erfassen
von Erklarungen dazu fuhren, dass ein Subjekt falsche Annahmen ber ein Phdnomen bildet,
namlich dann, wenn es sich um eine inkorrekte Erklarung des Phdnomens handelt. Im Normal-
fall sind die Erklarungen, die ein Subjekt im Verstandnisprozess erfasst und als valide einstuft,
allerdings korrekt. Das hat verschiedene Griinde. So konsultieren Subjekte tblicherweise nur
solche Informationsquellen und Informantinnen, die ihnen vertrauenswirdig erscheinen.
Ebenso durchlaufen Erklarungen ublicherweise eine kritische Prifung, bevor sich ein Subjekt
diese im Verstandnisprozess zu eigen macht. Sicherlich ist sich Janvid dieses Umstandes be-
wusst, weshalb sich vermuten l&sst, dass er Wahrheitszutraglichkeit zu stark auffasst und mit
Wahrheitsgarantie gleichsetzt, wenn er Erklarungen abspricht, wahrheitszutraglich zu sein.
Weiterhin wurde zweitens zu Beginn des Abschnitts angefiihrt, dass nur solche Erklarungen
das Verstandnis eines Phanomens ermdglichen, die sowohl gut als auch korrekt sind. Wann
immer eine epistemische Verbindung zwischen Verstehen und Erklaren besteht, handelt es sich
folglich um korrekte Erklarungen. Somit sind Erklarungen immer wahrheitszutraglich, wenn
ein gultiger Schluss von der Kontextsensitivitat von Erklarungen auf die Kontextsensitivitat
von Verstehen maglich ist.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass die Graduierbarkeit von Verstehen
ebenso wie das enge Verhéltnis zwischen Verstehen und Erkléaren fir die Entwicklung einer
kontextualistischen Theorie des Verstehens spricht. Es ist demnach an der Zeit, die Konzeption

eines Verstehenskontextualismus zu betrachten, die ich in dieser Arbeit verteidigen mochte.

177 Mehr dazu im ersten Kapitel des dritten Teils dieser Arbeit.
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1. Verstehen kontextualistisch konzipiert

In dieser Arbeit méchte ich die folgende Verstehenskonzeption verteidigen:

Verstehen kontextualistisch konzipiert
Eine Sprechende, die den Satz ,,S versteht x* in Kontext C duf3ert, sagt dann und nur
dann etwas Wahres, wenn:1'8
(1) S eine Menge an Fakten bezlglich x kennt und
(2) S eine Menge an Abhéngigkeitsbeziehungen beziglich x kennt und
basierend auf der Erfallung von (1) und (2),
(3) S alle Probleme, die die Sprechende als relevant in dem Kontext C beztiglich
x erachtet, korrekt und auf eine Art und Weise I0st, die die Sprechende als dem
Kontext C angemessen erachtet.

Ohne Zweifel wirft eine derartige Definition Fragen auf. Das Ziel dieses Kapitel ist es, alle
Unklarheiten in Bezug auf die Verstehenskonzeption zu beseitigen und die drei Bedingungen
der Konzeption ebenso umfassend vorzustellen wie die duRere Form der Definition und die

methodischen Annahmen, auf die ich den Verstehenskontextualismus festlegen maochte.

1.1 Das Rahmenwerk der Konzeption
Beginnen mdchte ich mit dem Rahmen der Definition. Dabei widme ich mich zuerst umfassend
der methodischen Ausrichtung der Analyse, da sich die gewahlte Methode mal3geblich von dem
traditionellen begriffsanalytischen VVorgehen unterscheidet und wegweisend fiir den Charakter
der Konzeption ist. Danach werde ich die Form der Definition beleuchten und darlegen, warum
ein Verstehenskontextualismus als Zuschreiberkontextualismus konzipiert werden sollte und

neben kontextualisierten auch invariante Bedingungen aufrufen sollte.

1.1.1 Die gewéhlte Methode
In diesem Kapitel soll eine Analyse des Verstehensbegriffs prasentiert werden, die in besonde-
rem MaR den kontextualistischen Charakter von Verstehen berticksichtigt. Bevor ich mich aus-
fihrlich meiner Verstehenskonzeption widmen kann, sind einige methodische VVorbemerkun-
gen ndtig, um sowohl den Zweck als auch den Geltungsbereich der Analyse darzulegen.
Fragt man sich, mit welcher Methode man einen Begriff wie Verstehen analysieren kénnte,
erscheint auf den ersten Blick ein begriffsanalytisches Vorgehen als am naheliegendsten,

178 «x> fungiert in der Definition als Platzhalter fiir die verschiedenen Arten des Verstehens, die in dieser Arbeit
betrachtet werden sollen: flr interrogatives Verstehen und fur Phdnomenverstehen, siehe Teil 1 Kapitel 1. Im
zweiten Kapitel des dritten Teils der Arbeit lege ich ausfuhrlich dar, dass die Konzeption vermag, die verschiede-
nen Arten des Verstehens angemessen zu beschreiben.
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handelt es sich dabei schlieBlich um die vorherrschende Methode der Erkenntnistheorie.”® Auf
die Begriffsanalyse als Methode der Wahl scheint sich auch die Debatte um Verstehen festge-
legt zu haben, die seit der Jahrtausendwende in der Erkenntnistheorie gefuhrt wird, haben sich
doch die meisten Diskutantinnen der Debatte dem Versuch verschrieben, Verstehen hinsicht-
lich einer Menge an einzeln notwendigen und zusammen hinreichenden Bedingungen zu unter-
suchen und den auf diese Weise explizierten Verstehensbegriff mit der traditionellen Begriffsa-
nalyse des Wissens zu vergleichen. In der Auseinandersetzung mit Ernsts radikalem Wissens-
kontextualismus zeigte sich jedoch, dass ein begriffsanalytisches VVorgehen nicht mehr méglich
ist, sobald einzelne Anwendungsbedingungen eines Begriffs mit kontextualistischen Elementen
versehen werden. Da Verstehen, wie zweifelsfrei belegt werden konnte, einen kontextualisti-
schen Charakter hat, ist demnach ein anderes methodisches VVorgehen notig.

Als Methode der Wahl dient in dieser Arbeit Edward Craigs Methode der praktischen Ex-
plikation. Ahnlich der methodischen Ausgangssituation bei der Betrachtung des Verstehensbe-
griffs, nimmt Craig die eher dirftige Bilanz der Begriffsanalyse des Wissens zum Anlass, al-
ternative methodische Pfade zu begehen. Konkret identifiziert er zwei Nachteile des begriffs-
analytischen Vorgehens. Erstens sei eine manifeste Hirde einer erfolgreichen Begriffsanalyse
des Wissens, dass kompetente Sprecherinnen zwei Arten von Intuitionen beziglich des Wis-
senshegriffs hatten, die bisweilen miteinander konfligierten.'®° Einerseits habe man Intuitionen
beziglich der Extension des Wissensbegriffs, also all der Szenarien, in denen man korrekter-
weise davon sprechen wiirde, dass Wissen vorliegt. Andererseits habe man auch Intuitionen
beziiglich der Intension des Wissensbegriffs, also der Bedingungen, die festlegen, warum einem
Subjekt korrekterweise Wissen zuzugestehen ist. Dass die Intuitionen in Konflikt geraten kon-
nen, werde insbesondere anhand des Skeptikers deutlich, der die Diskrepanz zwischen den In-
tuitionen auf die Hohe treibe, indem er mittels fabrizierter Gedankenexperimente zeige, dass
bestimmte Félle, die wir intuitiv zur Extension des Wissensbegriffs rechnen wirden, vor dem
Hintergrund unserer Intuitionen beziiglich der Intension des Wissensbegriffs nicht mehr als
Félle von Wissen gelten kdnnten. Dass schon einzelne Gegenbeispiele die erfolgreiche Analyse
von Wissen verhinderten, ergebe sich dabei aus der Natur der Begriffsanalyse, da die Notwen-
digkeit der einzelnen invarianten Anwendungsbedingung erfordere, dass kein Szenario auch
nur denkbar ist, in dem der Begriff angewendet wird, ohne dass alle Bedingungen erfiillt sind.*8

Wahrend der erste Kritikpunkt die Form der Begriffsanalyse betrifft, zielt der zweite von
Craig identifizierte Nachteil auf die Aussagekraft der Analyse ab. Nehme man einmal an, dass

179 Hibner (2015, 8).
180 Craig (1990, 1).
181 Craig (1990, 14ff.).
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die Begriffsanalyse des Wissens nach dieser strengen Form irgendwann gelénge, sei damit zwar
ohne Zweifel eine signifikante analytische Hiirde genommen. Nicht geklart sei jedoch auch nur
im Ansatz, warum sich in allen Sprach- und Kulturkreisen ein Ausdruck fir Wissen mit den
aufgeschlusselten Bedingungen findet. Die Relevanz der Frage verdeutlicht Craig mittels einer
Analogie: Zwar gebe es in allen Sprachen auch einen Ausdruck fiir Wasser — doch nutze man
den Ausdruck lediglich, um tber das natlrliche Phdnomen Wasser zu sprechen und beispiels-
weise zu beschreiben, wo sich die nidchste Wasserquelle befindet. Dementgegen diene ,,Wis-
sen“ nicht der Beschreibung eines natiirlichen Phdnomens, da der Wissensbegriff vom Men-
schen kreiert wurde — woraus sich die naheliegende Frage ergebe, warum sich in allen mensch-
lichen Kulturen das Bediirfnis nach einem solchen Begriff entwickelte.182

Die Nachteile der Begriffsanalyse zu umgehen ist das Ziel von Craigs praktischer Explika-
tion des Wissens. Sie soll erstens den Zweck des Wissensbegriffs erhellen. Anstatt wie die Be-
griffsanalyse an unseren sprachlichen Intuitionen bezlglich der Intension und Extension des
Wissensbegriffs anzusetzen, pladiert Craig daftr, alltagliche Situationen zu betrachten, in de-
nen Wissen zugeschrieben wird und zu untersuchen, welche Rolle die Zuschreibung von Wis-
sen in den Situationen spielt, um dann zu analysieren, wie der Begriff des Wissens sein muss,
um die Funktion zu erfiillen.®® Dadurch lieRe sich auch der zweite Nachteil der Begriffsanalyse
umgehen, da auf Basis der Alltagssituationen, in denen Wissen zugeschrieben wird, gefolgert
werden konne, dass die dritte praktisch explizierte Bedingung des Wissensbegriffs nicht im
Detail spezifizierbar sei.’®* Da der Umstand, dass die traditionelle Begriffsanalyse des Wissens
schon in Anbetracht einzelner valider Gegenbeispiele versage, darauf zuriickzufuhren sei, dass
die Analyse einzeln notwendige und zusammen hinreichende invariante Anwendungsbedin-
gungen anfiihre, ziehe eine kontextsensitive Variabilitdt mindestens einer der Bedingungen
nach sich, dass einzelne Fallbeispiele nicht gegen die Explikation als Ganzes sprachen.'®

Die Details der Methode der praktischen Explikation kann man am besten erfassen, wenn
man etwas umfassender betrachtet, wie Craig sie auf den Begriff des Wissens anwendet. 1%
Nach Craig besteht der Zweck des Wissensbegriffs darin, verlassliche Informantinnen auszu-

182 Craig (1990, 2-3).

183 Craig (1990, 2).

184 Craig (1990, 26ff.).

185 Craig (1990, 50ff.). Zu betonen ist, dass die Resilienz gegentiber Gegenbeispielen aus der spezifischen Form
der dritten Bedingung von Craigs praktischer Explikation resultiert und nicht aus dem Umstand, dass prototypische
Anwendungsfalle die Ausgangslage flr Craigs Untersuchungen bilden. Zwar fiihrt er an, dass von exotischen
Fallszenarien nicht auf den Zweck eines Begriffs geschlossen werden kénne, weshalb fur die Analyse ebendessen
nur die prototypische Alltagssituation ausschlaggebend sein kénne (1990, 15). Allerdings kann prinzipiell auch
eine Begriffsanalyse mit dem Hinweis versehen werden, nur flr prototypische Falle zu gelten, weshalb sich allein
aus einer solchen Einschrankung des Geltungsbereichs der Analyse kein Vorzug fur Craigs methodisches Vorge-
hen ergibt. Dies erreicht Craig nur mit der genannten Kontextualisierung der dritten Bedingung.

18 Da sich Craig primar auf Dass-Wissen bezieht, bezeichne ich in dem Kapitel mit ,,Wissen* stets Dass-Wissen.
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2. Teil: Eine kontextualistische Verstehenstheorie

zeichnen.*®” Dieser Zweck ergebe sich aus dem Umstand, dass alle Menschen wahre Uberzeu-
gungen bilden miissen, um erfolgreich handeln und in der Welt tiberleben zu kénnen.®8 Stellen
wir uns etwa vor, dass sich Karla auf einer Zugreise nach Bologna befindet und aufgrund einer
Verspéatung ihres aktuellen Zuges den Anschlusszug verpasst. Da sie eine verlassliche Auskunft
zu ihrer weiteren Reiseroute bendtigt, fragt sie den Zugbegleiter nach der néchstbesten Verbin-
dung und bekommt von diesem die gewiinschte und korrekte Auskunft. In der Terminologie
Craigs ist Karla in dieser Situation eine Fragende (inquirer), die selbst kein Wissen von p hat,
da sie sich sonst nicht in der praktischen Situation befande, Informationen erfragen zu mussen.
Mit dem Zugbegleiter fragt sie eine Person nach Auskunft, von der sie annimmt, dass sie ihr
mit aller Wahrscheinlichkeit sagen kann, ob p. Da die Wahl nicht zufallig auf den Zugbegleiter
fallt, muss er, um ein verlasslicher Informant zu sein, nicht nur tiber eine wahre Uberzeugung
zu p verfligen, sondern auch eine weitere Eigenschaft aufweisen, die von Karla identifizierbar
ist und ihrer Ansicht nach ausreichend stark damit korreliert, eine wahre Uberzeugung zu p zu
haben.!8® Generell kénne die dritte Bedingung der verlasslichen Informantin eine beliebige
Form einnehmen — schlie3lich kdnnen sich Fragende in den unterschiedlichsten praktischen
Situationen befinden und ausgehend von den verschiedensten Eigenschaften annehmen, dass
ein Subjekt wahrscheinlich eine wahre Uberzeugung beziglich p hat. Im Beispiel ist diese dritte
Bedingung durch die wahrnehmbare Arbeitskleidung des Zugbegleiters erfullt.

Das gezeichnete Bild ist noch nicht ausreichend komplex. In den allermeisten Fallen ist
Karlas Zug schlie3lich nicht verspatet, sodass sie nicht das Bediirfnis hat, beim Zugfahren den
Schaffner als verlasslichen Informanten konsultieren und identifizieren zu massen. Nichtsdes-
totrotz sollte Karla auch ohne ein akutes Informationsbedurfnis dem Zugbegleiter korrekter-
weise zuschreiben kdnnen, Wissen von den Zugverbindungen zu haben. An der Stelle kommt
ein von Craig beschriebener Objektivierungsprozess ins Spiel.*®® Wie Craig treffend feststellt,
sind Menschen keine isolierten Individuen, sondern stets Teil einer Gemeinschaft. Der Status
als Gemeinwesen ermdglicht dem Menschen, zur Bildung wahrer Uberzeugungen die Hilfe an-
derer Subjekte in Anspruch zu nehmen, um dadurch die Begrenztheit der eigenen Sinneswahr-

nehmung und des eigenen Informationsschatzes zu einem gewissen Grad kompensieren zu

187 Craig (1990, 11). An der Stelle spricht Craig noch von Informationsquellen, fihrt jedoch spater die Unterschei-
dung zwischen Informantinnen und Informationsquellen ein, wobei nur erstere von Wissen gekennzeichnet wiir-
den (Craig 1990, Kap. V). Ferner spricht Craig von guten Informantinnen, bezieht sich damit allerdings eindeutig
auf die Verlasslichkeit von Informantinnen, wie Hannon tiberzeugend darlegte (Hannon 2019, 35).

188 Craig (1990, 11).

189 Die Darstellung ist fir den Zweck der Arbeit etwas vereinfacht. Craigs Ausfiihrungen zur Bedingung der wah-
ren Uberzeugung finden sich in (1990, 12ff.); jene zur dritten Bedingung etwa in (1990, 18). Obgleich d